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RESUMEN

Esta investigación presenta los resultados de un estudio etnográfico-crítico
realizado en la Facultad de Teología del Seminario Mayor Villa Paúl-Universidad
Pontificia Bolivariana entre 2004 y 2005. La investigación fue parte de un proyecto
general denominado “La autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje en
educación superior: un estudio etnográfico crítico en los departamentos de
Cundinamarca y Boyacá, Colombia”, coordinado por la Doctora Doris Santos C.,
docente de la División de Educación Avanzada de la Universidad de La Salle con
sede en Bogotá. La investigación se centró en las experiencias subjetivas de
estudiantes, docentes y un directivo de la Facultad en materia de autonomía en los
procesos de enseñanza-aprendizaje, a propósito de la adopción por parte las
instituciones de educación superior del sistema de créditos académicos
promulgado por el Gobierno Nacional. Para el estudio se entrevistaron a nueve
miembros de la Facultad entre los que se contaron seis estudiantes, dos
profesores y un directivo. La investigación arrojó como resultados especiales una
concepción de la autonomía bipartita: como posibilidad propia y como vivencia
continua. Además, dentro del análisis de los problemas en la promoción de la
autonomía aparecen muy marcadas las características del docente y la presión
ejercida por las estructuras eclesiales, especialmente la jerarquía. Igualmente, al
examinar los sentimientos y las acciones resultantes de esos problemas se
encuentran algunos que se mueven hacia el mejoramiento personal y una especial
dedicación a la búsqueda del diálogo por parte de los estudiantes como
mecanismo para lograr acuerdos.

Palabras clave:

autonomía, creencias, aprendizaje autónomo, educación
superior, etnografía crítica, formación sacerdotal
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INTRODUCCIÓN

Los modelos educativos se suceden al ritmo de los cambios propios de la
humanidad. La que encontramos en los albores del siglo XXI es una humanidad
en transformación especial hacia instancias que le prodiguen mayor bienestar vital
y con ella van generándose nuevas maneras de concebir uno de los procesos más
importantes de sí misma, su educación. Sin embargo, los cambios ocurren en
cierto sentido tan rápido que no es posible interpretarlos adecuadamente, aunque
seamos actores de los mismos y animadores relevantes de tales giros.
Colombia, inmersa dentro de los procesos de globalización y desarrollo que
caracterizan al mundo contemporáneo, no es la excepción a la hora de saltos e
innovaciones en educación. El Gobierno Nacional, con el decreto 2566 de 20031,
busca generar cambios importantes en la educación superior del país,
estableciendo como parte fundante del mismo, los denominados créditos
académicos que se definen como “el tiempo estimado de actividad académica del
estudiante en función de las competencias académicas que se espera el programa
desarrolle”2. Tal tiempo se tasa en “48 horas de trabajo académico del estudiante,
que comprende las horas con acompañamiento directo del docente y demás horas
que el estudiante deba emplear en actividades independientes de estudio,
prácticas, u otras que sean necesarias para alcanzar las metas de aprendizaje, sin
incluir las destinadas a la presentación de las pruebas finales de evaluación”3. La
formulación del decreto insiste en que el estudiante debe dedicar algunos tiempos
sin acompañamiento directo del docente para alcanzar los niveles de competencia
esperados. Tal hecho deja en claro que el gobierno mantiene a priori la
concepción de que el estudiante colombiano está lo suficientemente formado en
su autonomía para afrontar con responsabilidad su formación académica.
La suposición gubernamental contrasta con la realidad de las universidades.
Aunque sus Proyectos Educativos Institucionales tienen claro que la autonomía es
uno de los pilares de la educación, ad intra se sostiene la fragmentación entre el
modo de pensar y el modo de actuar, impidiendo que estudiantes, docentes y
directivos logren comprenderse y actuar como auténticos seres autónomos.

1

Un análisis del discurso del Decreto puede consultarse en SANTOS, Doris. La autonomía en los
procesos de enseñanza-aprendizaje en educación superior: un estudio etnográfico crítico en los
departamentos de Cundinamarca y Boyacá, Colombia : Informe Final. Bogotá : Universidad de La
Salle : División de Formación Avanzada. 2005. P 36-39.
2
MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Decreto 2566 del 10 de septiembre de 2003, Artículo
18.
3
Idem.
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La autonomía, entendida en la universidad no sólo dentro de los marcos
financieros sino ante todo desde la perspectiva de la condición del individuo que
se va posesionando de sí mismo para construirse como sujeto en discernimiento y
libertad, debe ser un ejercicio continuamente practicado en conjunto por directivas,
profesores y estudiantes. En la búsqueda y formación para esta condición se va
gestando lentamente la madurez para asumir las responsabilidades disciplinares y
profesionales en las comunidades académicas y científicas.
En aras de la construcción de un proyecto que genere para las universidades
ambientes autónomos tanto en directivas como en docentes y estudiantes, provee
de herramientas interesantes la llamada etnografía crítica, la cual permite
esclarecer el mundo subjetivo de los actores curriculares. Este trabajo se acogió,
en líneas generales, a esta propuesta investigativa y busca ofrecer una visión
desde una Facultad de Teología, que sumada a la realidad de otros centros
educativos, vaya configurando un proceso de comprensión de la realidad
educativa del país.
Los resultados de la investigación que aquí se presenta fueron parte integral del
proyecto macro denominado “La autonomía en los procesos de enseñanzaaprendizaje en educación superior: un estudio etnográfico crítico en los
departamentos de Cundinamarca y Boyacá, Colombia” en el marco investigativo
de la División de Formación Avanzada de la Universidad de La Salle, y
correspondió al Proyecto 1, de los tres que hacen parte del proyecto general, y
que se desarrolló durante los años 2004 y 2005. Esta primera fase vinculó a
prestigiosas universidades en las que se realizaron 121 entrevistas a tres actores
curriculares, estudiantes, docentes y directivos sobre el tema propuesto.
En tres capítulos se recogen los aportes de la investigación. El primero está
dedicado al problema de investigación y se presentan los hechos problemáticos, el
interrogante, la justificación, el estado de la cuestión y los objetivos de la
investigación. El segundo recoge el marco de referencia y se presentan dos
aspectos esenciales, la teoría guía para la labor investigativa y el marco
metodológico. Y, finalmente, el tercer capítulo ofrece los resultados del trabajo
investigativo, con su respectiva contextualización y análisis de datos. Los dos
capítulos siguientes están destinados a las conclusiones y recomendaciones de
rigor.

11

1. EL PROBLEMA

1.1 LOS HECHOS PROBLEMÁTICOS
La internacionalización de la educación, como la internacionalización en otros
campos de la vida es una realidad para los habitantes del planeta a comienzos del
siglo XXI y a la que los pueblos del denominado tercer mundo no pueden
retraerse. La creación de la Unión Europea y la puesta en marcha de su propia
Constitución en la que la educación no es un tema ajeno, como sí lo es la religión,
por ejemplo, da muestra una vez más del profundo interés de muchos países por
favorecer procesos educativos que aunque no sean del todo originales porque
asimilan experiencias del sistema educativo norteamericano, por ejemplo, sí serán
capaces de condicionar las siguientes décadas en materia de educación,
especialmente de educación superior.
Nos enfrentamos a una revolución en materia de educación desde el mismo
nacimiento de la década del 2000. En marzo de este año nos llegaban desde
Alemania las noticias de la revisión profunda a que era sometida la universidad de
ese país en aras de fortalecerle y hacerla competitiva frente a las universidades
norteamericanas. Y recordamos la reunión en Praga, en mayo de 2001, donde se
definieron los criterios para la creación de un espacio universitario europeo. Dentro
de los logros que se concretaron está, en primer lugar, la creación del nuevo
crédito europeo, bautizado ECTS (European Credit Transfer System)4 y cuyo
enfoque no mira primordialmente al docente sino al estudiante. El profesor, por su
parte, debe realizar un nuevo aprendizaje de su docencia que le permita asumir
con eficacia una tutoría no sólo de unos pocos estudiantes sino todos los alumnos
de su asignatura.
Dentro del sistema europeo de créditos, un año escolar equivale a 60 créditos
académicos europeos ECTS. Un estudiante sabe, entonces, que un año
académico le supone entre 1200 y 1500 horas de trabajo. Un caso específico lo
constituye España, que definió el crédito académico como la 'unidad de valoración
de la actividad académica, en la que se integran armónicamente tanto las
4

“ECTS son las siglas de "European Credit Transfer System", (Sistema de transferencia de créditos
Europeo). Es un sistema integrado en el Programa ERASMUS (European Community Action
Scheme for the Mobility of University Students). Uno de los objetivos de ERASMUS es la
promoción del reconocimiento académico en la Unión Europea para permitir a los estudiantes la
libre circulación entre los doce Estados Miembros. ECTS es un sistema descentralizado basado en
el principio de la confianza mutua entre las instituciones participantes. Cada una de ellas describe
los cursos que ofrece, indicando los créditos de cada asignatura, para facilitar a los estudiantes de
otras universidades la selección de los cursos que van a realizar. Los estudiantes que participan en
ECTS verán reconocidas las calificaciones obtenidas en otra de las instituciones y podrán transferir
sus créditos académicos desde una Institución a otra”. En http://sestud.uv.es/ects/c/c_ects.htm
(consulta: 8.10.2005). Las universidades europeas disponen de este tipo de información en sus
respetivas páginas de internet para los estudiantes de todo el mundo.
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enseñanzas teóricas y prácticas, otras actividades académicas dirigidas y el
volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para superar cada una de las
asignaturas'5.
En segundo término, el sistema de educación superior europeo apuesta por la
movilidad de estudiantes, profesores e investigadores. El desplazamiento de una
universidad a otra, de un país a otro, e incluso de un área del saber a otro, es
común en este modelo. En tal sistema, han entrado también los países
latinoamericanos y por tanto el nuestro. De sus repercusiones ya se están
beneficiando nuestras propias universidades. Investigadores, docentes y
estudiantes en intercambio hace años transitan por nuestros claustros aportando y
apropiando saberes.
El esfuerzo de las esferas políticas por llevar la educación nacional hacia los
estándares internacionales, se ve reflejado en el decreto 2566 del 10 de
septiembre de 2003, en el que se concretan las 15 condiciones mínimas de
calidad para los programas de educación superior y en su artículo 5 prevé que los
programas deben expresar el trabajo de los estudiantes a través de una unidad
denominada “crédito académico”. De esta manera nos acogemos a las normas y
acuerdos internacionales previstos desde comienzos de década. Pero distintas
problemáticas afloran también a partir de los nuevos paradigmas que van
surgiendo en torno a los procesos educativos. No hay duda de que enormes serán
las ventajas para países que ostenten más o menos el mismo nivel de desarrollo,
pero también se marcará la brecha entre éstos con países en vías de desarrollo.
A nivel global, el conocimiento se hace cada vez más necesario, la epistemología
de las ciencias sufrirá sin duda nuevas transformaciones y reinterpretaciones, las
ciencias se enriquecerán y se enrarecerán con las visiones de científicos,
investigadores y estudiantes provenientes de diversos contextos, la mentalidad de
los directivos, profesores y estudiantes deberán asumir nuevos rasgos y la
preponderancia de la responsabilidad y de la autonomía, especialmente en los
alumnos, se vislumbra como un aspecto fundamental en el nuevo proyecto
educativo mundial. Ser capaz de formarse en comunidad pero también de forma
personal, lo que no significa ausente del debate, con nuevas herramientas
didácticas entre las que sobresalen las de orden virtual, exige naturalmente una
serie de valores y actitudes que no son tan comunes en todos los contextos
orbitales. Todos estos elementos abren también el compás a procesos
investigativos de diversos enfoques a través de los cuales los centros de
educación superior del país deberán deconstruir y reconstruir su ser propio ser
para generar una dinámica interna que los ayude a encontrarse con los esfuerzos
provenientes de todos los rincones del planeta y a propiciar en sus actores nuevas
formas de enfrentar y mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

5

La definición quedó establecida a partir de la reunión del CRUE, en diciembre de 2000.
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En este sentido, el Teologado del Seminario Mayor Villa Paúl, afiliado a la
Facultad de Teología de la Universidad Pontificia Bolivariana, y en la búsqueda de
la formación de hombres con altos valores humanos y morales, está inserto en
una realidad educativa como la que se ha expuesto hasta aquí. Sus estudiantes,
que ya han pasado por un proceso formativo previo en el que han afrontado sus
estudios de filosofía durante tres años; un año de Seminario Interno, en el estudio
de la vida y obra de la Congregación de la Misión y de su fundador, San Vicente
de Paúl; y un año de experiencia pastoral en las comunidades cristianas más
alejadas y empobrecidas como las del sur de Bolívar y Sucre, asumen esta etapa
de formación con un sentido especial en su camino hacia la incorporación
definitiva en la Congregación y hacia el presbiterado. Después de los cinco años
de formación previa, tiempo que se asume con cierta libertad pero con un grado
especial de acompañamiento de acuerdo con el nivel de madurez personal
alcanzado, viene la formación en la Facultad de Teología con un énfasis particular
en formación para hacer opciones y tomar decisiones que pueden beneficiar
académicamente al estudiante, al igual que en formación personal y comunitaria
frente al ejercicio del ministerio sacerdotal. No resultó gratuito, entonces,
preguntarnos por uno de los aspectos esenciales en la formación del estudiantado
del Teologado de Villa Paúl, sus experiencias subjetivas frente a la autonomía
tanto en materia de enseñanza como de aprendizaje.
1.2 EL INTERROGANTE DE INVESTIGACIÓN
Dada la situación problémica que se analizó en las líneas anteriores, surge la
pregunta ¿cuáles son algunas de las características generales de las experiencias
subjetivas de estudiantes, profesores y directivos sobre la autonomía en los
procesos de enseñanza y aprendizaje en el contexto de la Facultad de Teología
del Seminario Mayor de Villa Paúl – Universidad Pontificia Bolivariana?
1.3 JUSTIFICACIÓN
Una sociedad de cambios es nuestro marco de acción.
La globalización transformó el espacio y el tiempo de las vivencias
cotidianas... La sociedad depende cada vez más del conocimiento. La
industria necesita de la renovación tecnológica y científica permanente; a su
vez los trabajadores requieren mejorar sus saberes para ser competitivos en el
mercado de trabajo flexible y cambiante... como resultado de esta realidad es
inevitable la expansión de los sistemas educativos.6

Y esa expansión de los sistemas educativos amerita un reconocimiento y
comprensión de los marcos socio-culturales en los cuales se desarrolla. Tal
6

UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. Proyecto educativo institucional : Proyecto político
pedagógico de la U.P.N. : identidad y compromiso institucional. Bogotá : UPN, 1997. P. 21.
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compresión revierte como ganancia la implementación de nuevas formas para
desarrollar la tarea educativa y de ajustar los mecanismos que permitan estrechar
las distancias entre los ideales y los quehaceres de la vida universitaria.
Las universidades no pueden entonces distraerse en su grave responsabilidad de
investigar y analizar detenidamente el entorno en que viven y el entorno que
crean. Desde adentro, desde su propio cuerpo, desde su academia, conciben y
plasman su ideal, un ideal que es cimentado y encarnado por personas que
piensan, luchan, gozan y sufren desde sus propias concepciones y construyendo
mundo con quienes los rodean. Cada directivo, cada profesor, cada estudiante
provee nuevas ideas para el conocimiento pero importa mucho desentrañar y
conocer esas percepciones para organizar los aportes y suscitar nuevas formas de
pensar que alimenten el debate e irriguen los saberes con procesos decantados y
serios. Los desarrollos investigativos como el que se asume en el proyecto general
y como el que aquí mismo se presenta, son sumamente importantes no siendo
una contribución a las ciencias en general sino a la existencia misma de la
educación superior porque en medio de los cambios puede comprender aún mejor
el sentido de su empresa.
Quien estudia, asume, como sujeto, la responsabilidad de su formación. Este
principio, elemental en la vida académica, adquiere nuevos matices en la
actualidad. Los modelos universitarios del presente lo asumen de manera radical.
La comprensión del docente y del estudiante tiene hoy una tonalidad distinta a la
de hace pocos años. Así, del profesor, además de saber su ciencia
requiere comunicarse con un grupo de estudiantes concretos, histórica y
culturalmente determinados, para los cuales debe traducir sin distorsionar los
conceptos y las estructuras teóricas básicas de la ciencia, de modo que los
estudiantes se apropien de instrumentos conceptuales suficientes que les
permitan abordar de manera inteligente el sector de fenómenos bajo
referencia y a la vez comunicarse racionalmente entre ellos en una especie de
racionalidad intersubjetiva, capaz de confirmar, reinterpretar y crear
conocimiento por su propia cuenta.7

Bien puede decirse que ésta es la manera general como se entiende que deben
actuar unos y otros. La generación por parte del docente sobre procesos de
autonomía en el aprendizaje diferenciarán a los estudiantes porque éstos tendrán
las posibilidades para incorporar y crear nuevos conocimientos. Sin embargo, no
es suficiente dejarlo escrito en el papel sino conocer el pensamiento de unos y
otros sobre las oportunidades que cada uno tiene de hacer su parte, comenzando
por los docentes.

7

PINILLA PACHECO, Pedro Antonio. Formación de educadores y acreditación previa. Bogotá :
Universidad Autónoma de Colombia, Sistema Universitario de Investigaciones, 1999. P. 136.
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Así, pues, se considera de acentuada importancia abordar la autonomía en los
procesos de enseñanza-aprendizaje, y hacerlo desde la voz de los actores, para
reconocer desde los miembros mismos de las comunidades académicas algunos
sentidos y significados que otorgan a esta temática con el fin de establecer los
nexos necesarios para fortalecer la acción educativa en contextos de formación
superior, de forma que se dé respuesta a las coyunturas actuales.
No se desconoce que en el actual panorama lo único que parece no cambiar es la
tendencia al cambio, y en tal circunstancia lo más conveniente será preparar a los
actores del presente y del futuro para que asuman esta situación. Asegurar una
formación en la autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje parece ser
la solución a la ventaja-problema de la educación continua. Así nos lo hace saber
Trim (1988)8 cuando afirma que ninguna escuela ni ninguna universidad puede
proporcionar a sus alumnos todos los conocimientos o destrezas que puedan
necesitar durante toda su vida y, por tanto, la mejor formación que se le puede
ofrecer al alumno es la capacidad de seguir formándose más adelante. Si ese es
el desafío, entonces parte de la solución estará en preguntar a los actores por sus
pensamientos sobre aspectos tan relevantes como el de la autonomía.
Resaltemos, además, que es muy importante “seguir construyendo conocimiento
no solamente desde los cuadros conceptuales de los investigadores en educación
sino también, y especialmente, desde el conocimiento construido socialmente en
las comunidades involucradas en los procesos de innovación. Son ellas las que
nos pueden dar más luces sobre hacia dónde podemos encaminar nuestros
esfuerzos investigativos y formativos”.9 Una investigación universitaria centrada
en los gestores de los procesos resulta más valiosa que aquella que pueda
realizarse desde pensamientos externos a los mismos porque será más fidedigna
a sus problemas e intereses y podrá refinar mejor sus conclusiones para
ofrecerlas como posibilidad de cambio. Pero hacerla realidad exige un trabajo
serio y examinador en la mayoría de contextos posibles, y este trabajo, como
aporte del proyecto general en torno a la compresión de la problemática sobre
autonomía en educación superior en Colombia, asumió tal responsabilidad desde
el contexto del centro de formación teológica del Seminario Mayor de Villa Paúl.
En el desarrollo de la investigación la etnografía genera unos aportes especiales.
Es una herramienta particularmente adecuada porque troca la concepción
positivista e incorpora el análisis de aspectos cualitativos dados por los
comportamientos de los individuos, de sus relaciones sociales y de las
interacciones con el contexto en que se desarrollan. “Para este proyecto, en
8

TRIM, J.J.M. (1988): “Preface”. En H. Holec (ed): Autonomy and self-directed learning: present
fields of application. Strasbourg : Council for Cultural Cooperation, Council of Europe, 1988. P. 3.
9
SANTOS, Doris. La autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje en educación superior:
un estudio etnográfico crítico En los departamentos de Cundinamarca y Boyacá, Colombia.
Proyecto de investigación. Bogotá : Universidad de La Salle : División de Formación Avanzada.
Marzo de 2004. P. 5.
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particular, la etnografía se constituye en una alternativa de mucha utilidad y
coherencia con la búsqueda de una comprensión de la realidad educativa de
interés”.10 En el marco de la investigación educativa, que incontestablemente tiene
un amplio carácter social y que como cualquier otra investigación social constituye
un proceso complejo, la etnografía nos ayuda a superar los datos fríos que nada
revelan para adentrarnos en el grupo, describir e interpretar sus creencias,
valores, motivaciones y perspectivas11.
El aporte fundamental de la investigación puede resumirse indicando que al
buscar comprender la experiencia subjetiva de directivas, docentes y estudiantes
sobre la autonomía en el contexto de la Facultad de Teología del Seminario Mayor
de Villa Paúl, coopera con el discernimiento de la problemática en Colombia,
promueve la reflexión en la comunidad académica de la Facultad, aunque sea de
manera tangencial, y acerca a los caminos para la construcción de estrategias
educativas acordes con las necesidades del medio.

1.4 ESTADO DE LA CUESTIÓN
La revisión literatura, que tiene alguna relación con la pregunta de investigación,
siempre en el campo de la educación superior pero de la que no necesariamente
se tomaron datos para el proyecto dadas el diseño del mismoo, arrojó los
siguientes resultados:
Una buena cantidad de trabajos se concentra en el estudio de aspectos
pedagógicos y didácticos en torno al desarrollo de la autonomía para afrontar el
aprendizaje mediante la utilización de la las Nuevas Tecnologías de la Información
y la Comunicación, por ejemplo en Clarke & Del Rosario (2002). En su estudio se
hace un detenido análisis de las ventajas de las nuevas tecnologías y su relación
con la autonomía puede ganar el estudiante. Aquí la autonomía está
estrechamente ligada a la concepción de independencia. Se analizan
detalladamente los elementos que favorecen esa autonomía, entre los que
destaca el manejo del tiempo, la búsqueda personal de información adicional, y la
responsabilidad del individuo. Su aporte fundamental se puede ubicar en la
concepción que sobre autonomía ofrece.
En el mismo sentido de estudios aplicados se encuentra abundante material que
examina los caminos necesarios para potenciar la autonomía en el aprendizaje de
las lenguas. Véase, por ejemplo, Benson and Voller (1997). En su libro, se estudia
y valora la autonomía en el aprendizaje de lenguas con características especiales:
10

Ibid.
Estas últimas ideas están magistralmente expuestas en NOLLA, Nidia. Etnografía: una
alternativa más en investigación pedagógica. Revista Cubana de Educación Media y Superior,
1997;11(2):107-115.
11
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avances en la responsabilidad, aumento en la capacidad del estudiante para
determinar el avance de su aprendizaje, las habilidades que se fomentan al
aprender a aprender. Al mismo tiempo, presentan una comparación de estos
alcances con lo que se puede obtener en la educación formal. Resulta importante
porque se discuten también las implicaciones sociales y las políticas
institucionales en torno a la autonomía.
El propio Benson (2001), presenta una visión global de la autonomía en el
aprendizaje de los idiomas, haciendo una historia del concepto de autonomía y
analizando la autonomía en la práctica y en su uso en la investigación, al tiempo
que realza el diseño de estudios de caso como uno usado típicamente en
procesos investigativos sobre autonomía. Resulta interesante que el texto no
menciona la utilización específica del diseño de etnografía crítica en estas
investigaciones, aunque sí la etnografía clásica.
Otro texto interesante es el de Benson & Toogood (2002), en el que muestran
cómo la autonomía, comprendida aquí como la capacidad que un estudiante tiene
para aprender una lengua, es hoy un concepto corriente en el aprendizaje de los
idiomas. Aunque retoma algunos elementos del texto citado anteriormente, avanza
en la búsqueda de diseños y estrategias para hacer investigación sobre autonomía
pero sigue sin aparecer el diseño de etnografía crítica, por ejemplo. Resulta
también interesante porque muestra una serie de recursos en internet sobre
autonomía, enseñanza e investigación en idiomas.
Referido también al campo disciplinar pero en torno a la evaluación como
mecanismo para promover la autonomía encontramos a Salcedo y Villareal (1999).
El estudio es altamente interesante porque explora uno de los campos quizá más
complicados en el currículo, la evaluación, y la pone en relación con la autonomía,
asegurando que ella es una oportunidad para hacer que el estudiante autónomo
en su proceso de aprendizaje. La evaluación propuesta debe ser de carácter
continuo de manera que muestre las falencias del estudiante en un determinado
campo, en este caso de la química, para que desde sus propias posibilidades
replantee y avance.
En el campo de la generación de autonomía para el aprendizaje de adultos
encontramos a Brockett & Hiemstra (1993). Su aporte se encamina a la búsqueda
de estrategias didácticas para el aprendizaje en general. Un aporte central del
documento es el de asociar la idea de autonomía a la de autodirección y hacer de
ésta un estilo de vida. Con el mismo interés aborda y trabaja profusamente la
autodirección como un aspecto propio de la personalidad del ser humano adulto.
Un aspecto que los autores abordan y que no se encuentra en los demás
documentos, es el de las implicaciones éticas del ejercicio de autodirección en
donde se señala la necesidad de una toma del conciencia sobre el proceso que se
lleva para evitar engaños que un adulto no debería asumir.
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Otras investigaciones como Pearson y Moomaw (2005) establecen las relaciones
entre la autonomía del profesor frente a su trabajo evaluando la tensión y la
satisfacción del mismo en su labor cotidiana. El documento resulta importante
cuando se analiza la forma en que disminuye el cansancio cuando el docente tiene
un amplio margen de autonomía sobre el plan de estudios que debe impartir. De
otro lado, presenta considerables ventajas sobre los demás textos analizados
porque ofrece un buen acercamiento a las percepciones de autonomía para los
docentes y a la complejidad de tales comprensiones. El texto menciona
numerosos estudios adicionales de los que no menciona diseños en que fueron
hechos. Sin embargo, es necesario aclarar que esta investigación fue hecha con
un diseño experimental y no de carácter etnográfico.
De otro lado, un análisis y propuesta profundos para el cambio de los procesos de
enseñaza en educación superior en relación con la autonomía es el presentado
por Weimer (2003) en el que plantea cinco claves para hacer efectivo el cambio: el
equilibrio de poder, el papel del docente, la responsabilidad para aprender, la
función del contenido y los objetivos y los procesos de evaluación. Este quizá uno
de los documentos más interesantes porque se ocupa de mostrar la realidad
(problema) e intentar soluciones. El primer problema analizado es el que las
facultades toman las decisiones sobre lo que deben aprender los estudiantes y
luego de analizar la situación propone hacer un equilibrio de poder y hacer que las
decisiones se tomen entre la facultad y los alumnos, obteniendo como resultado
que los profesores controlan menos y los estudiantes se comprometen mejor. El
segundo problema es la hiper-actuación del docente; la solución, la autonomía del
estudiante. El tercer asunto es que las facultades fuerzan a aprender a estudiantes
renuentes, mientras que se propone como solución que universidades creen
ambientes motivadores de forma que los estudiantes aprendan con gusto y se
responsabilicen de su aprendizaje. El cuarto problema que plantea el documento
es los contenidos son desbordantes, y puede solucionarse disminuyendo el rango
de contenidos para que lo estudiantes aprendan mejor. El último problema que
analiza Weimer es el de los propósitos y los procesos de evaluación ya que son
orientados exclusivamente por los docentes y de forma terminal. Como solución se
propone que la evaluación se convierta en oportunidad de aprendizaje y de
creación de habilidades.
Por su parte, Wlodkowski, Raymond J. y Ginsberg, Margery B. (2003), ofrecen un
estudio juicioso sobre la autonomía en el proceso educativo para lo que proponen
respetar la diversidad de estudiantes, abordar la motivación de todos los
aprendices, crear un ambiente de aprendizaje seguro, inclusivo y respetuoso y
obtener las prácticas de enseñanza de los principios que cruzan las disciplinas y
las culturas. Su mayor aporte está en el abordaje de los ambientes de estudio y su
relación con la autonomía.
También en educación superior pero sobre la necesidad de establecer cambios en
los planes de estudios con miras a que el estudiante gane en responsabilidad y

19

autonomía puede leerse el trabajo de Lake Howell (2002). El documento busca
igualmente que se reconsidere el papel del docente y pide que el mismo tenga en
cuenta nueve principios básicos para que su trabajo sea eficaz: que cree un clima
físico y social especial; que propenda por los modos colaborativos de aprendizaje;
que incluya y construya las experiencias del estudiante en el proceso de
aprendizaje; que fomente el pensamiento crítico-reflexivo; que transforme los
contenidos en problemas y haga necesarios el análisis y las soluciones; que
muestre las ventajas de aprender para la vida; que genere un ambiente
participativo; que ayude al estudiante a aprender; y, que anime aprender uno
autónomamente.
En el ámbito específico de la formación del presbiterado en ambientes de
autonomía encontramos a Matura (1984). Piensa en la autonomía como uno de
las principales convicciones que debe asumir el futuro presbítero y la toma como
sinónimo de independencia y decisión, incluyendo la capacidad de aceptar las
limitaciones. Aunque este documento está dirigido específicamente a una
Comunidad Religiosa, el ámbito de aplicación en verdaderamente diverso por lo
que se constituye en un referente para el tema abordado.
Y aunque no corresponden a investigaciones, interesa reseñar aquí, dada la
especificidad y circunstancia de la investigación, algunos documentos eclesiales
que orientar el proceder para la formación de presbíteros en la etapa de la teología
(que equivale, junto con la filosofía, a la formación en educación superior).
De los documentos del Concilio Vaticano II debemos reseñar el Decreto Optatam
Totius 12, Sobre la Formación Sacerdotal. Su mayor insistencia en relación con la
autonomía está dada en el constante llamado a que los candidatos al sacerdocio
asuman su proceso formativo con recta intención y libertad plena (Nos. 2, 6 y 11).
No se encuentran referencias explícitas a una formación en la autonomía y menos
a una autonomía en los procesos académicos de enseñanza ni de aprendizaje.
Por su parte el ahora fallecido Papa Juan Pablo II, en su Exhortación Apostólica
Pastores Dabo Vobis13, comprendiendo la vocación presbiteral como un diálogo de
amor con Dios que exige respuestas claras y radicales, pedía no comprender la
libertad como absoluta autonomía pretendiendo que sea la única fuente de
decisiones personales (No. 37). Sin embargo, aquí tampoco existe referencia
alguna a la autonomía como característica o esencia de la formación presbiteral.
En América Latina, la Ratio Nationalis14 Nicaragüense vigente, por ejemplo, no
enfatiza en la formación en la autonomía ni la ubica en sintonía con el aprendizaje.
Lo mismo ha ocurrido con la Ratio Nationalis de la Conferencia Episcopal
12
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Optatam Totius de adaptar las Normas Básicas para la Formación Sacerdotal
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Colombiana que rige para la formación presbiteral en los seminarios de nuestro
País. Y en Europa, igual suerte corre el documento “Plan de Formación Sacerdotal
para los Seminarios Mayores” de la Conferencia Episcopal Española. Por demás,
no ha sido posible encontrar investigaciones centradas en el tema de la autonomía
en el aprendizaje dentro de los filosofados y teologados de los seminarios
colombianos.
En el marco específicamente nacional y en relación con trabajos de grado de
postgrado en educación enmarcados dentro de la ciudad de Bogotá, Santos15 ha
elaborado una completa revisión en la que se encontró, entre otros aspectos, que
la educación básica y media ha sido la más investigada en estudios sobre
autonomía y que esos estudios se dirigen esencialmente a establecer propuestas
pedagógicas para el mejoramiento del aprendizaje en los campos disciplinares. La
investigadora encontró que la noción de autonomía es la propia de los
investigadores y no la de los actores curriculares entrevistados.
Finalmente, debe indicarse que no existen estudios sobre la autonomía en los
procesos de enseñanza-aprendizaje aplicados a la comunidad educativa del
Teologado ni en el diseño que aquí se emplea ni en ningún otro.
1.5 OBJETIVOS
La investigación se planteó como objetivos los siguientes:
1.5.1 Objetivo General: Describir algunas características generales de las
experiencias subjetivas de los estudiantes, maestros y directivos sobre la
autonomía en los procesos de aprendizaje y enseñanza de la Facultad de
Teología del Seminario Mayor de Villa Paúl – Pontificia Universidad Bolivariana.
1.5.2 Objetivos específicos
 Describir algunas creencias de los actores curriculares de la Facultad de
Teología del Seminario Mayor Villa Paúl – Universidad Pontificia Bolivariana
sobre la autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje en
educación superior.
 Establecer la relación existente entre estas creencias y las experiencias
educativas previas.
 Identificar algunos problemas referidos a la promoción de la autonomía en
Facultad de Teología del Seminario Mayor Villa Paúl – Universidad
Pontificia Bolivariana.

15

SANTOS, Doris. Op. Cit. Pp. 3-4
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 Describir las formas de sentir de estudiantes, maestros y directivos de la
Facultad de Teología del Seminario Mayor Villa Paúl – Universidad
Pontificia Bolivariana frente a estos problemas.
 Describir los tipos de acciones orientadas hacia la solución de estos
problemas por los actores curriculares.
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2. MARCO DE REFERENCIA

2.1 TEORÍA GUÍA SOBRE LA LABOR INVESTIGATIVA
La investigación tradicional, marcada por el carácter teórico-práctico del proceso
del conocimiento, recurre siempre a una sólida teoría como punto de partida. El
propósito de esa teoría, que en el conjunto de la investigación toma el nombre de
“marco teórico”, y con pequeñas variables el de “marco referencial” o “marco
conceptual”, es precisamente respaldar la investigación con un sistema coherente
de proposiciones y conceptos que le permitan con la mayor seguridad posible
abordar el problema.
En nuestro caso, tratándose de una investigación de enfoque cualitativo y diseño
etnográfico-crítico, la necesidad de la sustentación de un marco teórico en el
sentido en que lo emplea la racionalidad empírico-positivista desaparece. La
etnografía no utiliza la teoría sino a manera de guía para ejecutar su labor
investigativa y producir su propia teoría en el encuentro con el otro, remitiéndonos
a los espacios donde los sujetos educativos se relacionan, generan sus propias
prácticas y crean sus culturas escolares.
En este sentido, cobran importancia los principios ético y émico de la etnografía.
Los sujetos, comprendidos aquí como actores capaces de construirse por el
lenguaje y por la intersubjetividad, son tenidos en cuenta y el investigador les da
voz, pero como “traductor” de sus puntos de vista, es decir, desde su propia
interpretación subjetiva y explícita. Se trata de buscar la visión del mundo del otro
en donde el investigador no imponga sus propias construcciones teóricas o
aquellas que ha adquirido. Así, pues, suponer una teoría para la investigación
etnográfica implica también, en ese encuentro con el mundo subjetivo del otro,
sesgar, y, en el menor de los casos, concluir equivocadamente el proceso de
investigación con los actores curriculares.
En tal circunstancia, no puede encontrarse aquí un marco teórico como el
acostumbrado en los diseños tradicionales. Se proporciona, en cambio, un
acercamiento a los conceptos clave que permiten moverse dentro del proceso
investigativo acercándose a las generalidades de la cultura, de la autonomía y de
la etnografía.
2.1.1 La experiencia subjetiva desde la noción de cultura. Los procesos
educativos, como todos los procesos que genera el ser humano, son procesos
culturales. Sin embargo, no resulta sencillo comprender lo que tal hecho significa.
Veamos sucintamente algunos aspectos que ayuden a dilucidar su profundidad.
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2.1.1.1 La cultura, sus características, objetividad y simbología. Hablar hoy de
cultura es referirse a muchas cosas. La palabra misma es equívoca. Se habla por
ejemplo, de cultura de la vida, cultura de la muerte, cultura de la fotocopia, cultura
del deporte, etc. En qué sentido, entonces, puede tomarse para este trabajo. Un
excelente estudio que elabora el trazado de las concepciones de cultura desde la
etimología, pasando por la estética, la antropología, la sociología, el psicoanálisis,
el positivismo y la lingüística, hasta llegar al concepto de Clifford Geertz y la
hermenéutica antropológica, es el que presenta Austin Millán (2000)16.
Para nuestro trabajo nos ubicamos desde la perspectiva de la antropología social.
Rocher (1980)17 hace un análisis juicioso de los inicios y configuraciones del
término cultura y evoca la reconocida definición que de este concepto elaboró el
ya célebre Edward Taylor: “Cultura o civilización tomada en su amplio sentido
etnográfico, es ese complejo de conocimientos, creencias, arte, moral, derecho,
costumbres y cualesquiera otras aptitudes y hábitos que el hombre adquiere como
miembro de la sociedad”18. Rocher no se queda allí porque considera, como
muchos especialistas hoy, que es una definición imprecisa, limitada, y formula la
suya propia: “Un conjunto trabado de maneras de pensar, de sentir y de obrar más o
menos formalizadas, que, aprendidas y compartidas por una pluralidad de personas,
sirven de un modo objetivo y simbólico a la vez, para constituir a esas personas en
una colectividad particular y distinta”19. Aunque también posee limitaciones, como el
hecho de que propende por una visión de cultura externa al ser humano quien
simplemente la aprehende y las comparte, nos da varias ventajas frente a otras
definiciones.
Uno de los grandes aciertos de Rocher es la caracterización que de la cultura se
puede hacer desde su definición. Siguiendo a Durkheim, Rocher hace suyo el
modelo de “maneras de pensar, sentir y obrar”. Este modelo de comprensión
tripartito abarca la generalidad del ser humano que razona, posee sentimientos y
actúa. Patrón que, dicho sea de paso, ha retomado, por diversos caminos, la
pedagogía y que se emplea en no pocos establecimientos como pauta para evaluar
los procesos de aprendizaje de los estudiantes. En síntesis, la primera de las
características es que la cultura afecta a la totalidad del ser humano.
La segunda característica de la cultura es que las maneras de pensar, sentir y
obrar pueden resultar “más o menos formalizadas”20. Bien formalizadas como el
código de leyes, las liturgias, los protocolos, los conocimientos científicos, la
tecnología y la teología; y menos formalizadas como en el arte, las reglas de
urbanidad, etc. La tercera característica es que no se trata de las formas de
16
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pensar sentir y obrar de un individuo sino de un grupo. La percepción de la cultura
se da en la comunidad y no en la individualidad. Si bien el individuo es portador de
cultura, la cultura en sí misma no se da sola en el individuo. Y la última
característica de la cultura puede resumirse en la manera como ésta se transmite
a los nuevos miembros del grupo. El aprendizaje y la adquisición de la cultura se
da mediante diferentes mecanismos porque ésta no viene inserta en el legado
genético.
Por otro lado, resulta interesante la visión de Rocher sobre los aspectos objetivo y
simbólico de la cultura. La formación de la colectividad a través de la cultura se da,
según nuestro autor, a partir de dos maneras: una objetiva y una simbólica. La
primera se vislumbra en el hecho de que las maneras de pensar, sentir y obrar se
dan en individuos concretos que las experimentan como auténticamente
“palpables”, tanto como lo puede ser un edificio, un monumento o unos bienes
materiales.
Ya Berger y Luckmann (1976)21, desde una perspectiva de la sociología del
conocimiento, habían considerado las posturas de Durkheim y Weber, según los
cuales lo primero a tenerse en cuenta son los hechos sociales como cosas y que
el objeto del conocimiento es el complejo de significados subjetivos de la acción.
Uniendo las dos cuestiones, se preguntan ¿cómo es posible que los significados
subjetivos se transformen en facticidades objetivas? Comprendiendo la realidad
como una cualidad propia de los fenómenos que reconocemos como
independientes de nuestra propia volición, los autores plantearon que ésta se
construye socialmente. De hecho, sólo se puede llegar a ser “humano” en cuanto
se entra en relación con un ambiente tanto natural como propio de la especie. Es,
pues, el hombre quien se autoproduce en las interacciones.
Pero hay aún más. En esas relaciones, el ser humano se expresa. Y la
expresividad del ser humano es, en su opinión, capaz de objetivarse ya que se
manifiesta en productos de la actividad humana que quedan para otros individuos.
El mundo objetivado, producto de la acciones de los humanos, precede a los
individuos que van llegando a hacer, a su vez, en ejercicio dialéctico, parte de esa
realidad. En este sentido, la significación es un caso específico de objetivación y
se refiere a la producción humana de signos que a su vez pueden clasificarse en
varios sistemas como gestuales, movimientos corporales pautados, etc. Así, pues,
la construcción objetiva de la realidad en las prácticas sociales ocurre a través del
lenguaje y las objetivaciones se sustentan por la significación lingüística lo que
asegura una importancia capital a la comprensión del lenguaje como vehículo en
la comprensión de vida cotidiana, de la sociedad y, en general, de la cultura.
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Queda, pues, expedito el camino para analizar con Rocher, el segundo aspecto de
la cultura, el que se refiere a la carga simbólica de la misma y que genera lazos
que si bien no son tan “reales” como los primeros sí se distinguen especialmente
en lo ya anotado por Berger y Luckmann, el uso del lenguaje, un vehículo común
que bajo ciertas convenciones se convierte en un agrupante propio de la especie
para la acción social. Y ese simbolismo posee otro aspecto que interesa mucho: lo
que Rocher llama la “participación”. El constructo simbólico no se queda en
hechos aislados sino que se observa en una “conducta externamente
observable”22.
En esta misma línea de pensamiento, Carspecken (1996)23 adopta, desde la visión
de Habermas, las denominadas tres categorías ontológicas: la objetividad, la
subjetividad y la normatividad-evaluación. Importan, por su relación con la
objetividad y el simbolismo de Rocher, las dos primeras categorías ya que la
tercera se encuentra absolutamente vinculada al mundo subjetivo. La objetividad
en la lectura que Carspecken hace de Habermas, se caracteriza por el principio de
“acceso múltiple”, es decir, se ciñe a las verdades sobre el mundo, un mundo
externo al individuo, en el que puede establecer relaciones con otros. La
subjetividad, en cambio, se rige por el principio de “acceso privilegiado”, donde lo
que cuenta son mis sentimientos, mis emociones, mis creencias. Desde esta
categoría se construye la primera. La realidad objetiva, entonces, depende de la
realidad subjetiva del individuo.
El aspecto simbólico de la cultura se aclara mucho en la definición que de la
misma hace Geertz:
El concepto de cultura que propugno... es esencialmente un concepto semiótico.
Creyendo con Max Weber que el hombre es un animal inserto en tramas de
significación que él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y
que el análisis de la cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental
en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones.24

Y posteriormente aclara que “...la cultura se comprende mejor no como complejos
de esquemas concretos de conducta --costumbres, usanzas, tradiciones,
conjuntos de hábitos-- como ha ocurrido en general hasta ahora, sino como una
serie de mecanismos de control --planes, recetas, fórmulas, reglas, instrucciones
(lo que los ingenieros de computación llaman "programas"-- que gobiernan la
conducta")”25. Resumiendo, “la cultura es la red o trama de sentidos con que le
damos significados a los fenómenos o eventos de la vida cotidiana”.26
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Hasta aquí este aporte de Geertz. Si con él se comprende la cultura como la
producción de sentidos y como el sentido que tienen las manifestaciones de vida
dentro de un determinado grupo social, entonces puede comprenderse que al
reflexionar sobre la vida de los actores curriculares de las universidades nos
estamos preguntando por el sentido que tiene la vida curricular universitaria para
ellos.
2.1.1.2 Funciones de la cultura. Volviendo brevemente a la propuesta de
Rocher27, nos encontramos con una reflexión válida para el entorno investigativo
abordado. Se trata de las dos funciones características de la cultura. El autor
menciona la función social y la función psíquica. La primera se aprecia en el grupo
social mismo. La cultura une, re-úne, labor que también hacen los lazos de
sangre, la proximidad geográfica, la habitación común en un territorio, el trabajo,
destaca Rocher. Partiendo, por ejemplo, de los lazos de sangre, los seres
humanos elaboran en la cultura los parentescos y formulan normas que les
permitan vivir en familia sin llegar a unirse sexualmente entre ellos. Y a partir de
vivienda o de trabajos comunes se elaboran otras series de intrincadas relaciones
sociales.
La otra función es la psíquica. La cultura va moldeando las mentalidades, las
personalidades de los individuos.
Una cultura es como un molde sobre el que se vierten las personalidades
psíquicas de los individuos. Dicho molde les propone o les proporciona unos
modos de pensamiento, unos conocimientos, unas ideas, unos canales
privilegiados de expresión de los sentimientos, unos medios de satisfacer o
agudizar unas necesidades fisiológicas, etc.28

En este sentido puede entonces pasarse a una forma de cultura específica, que
condiciona permanentemente al individuo en las etapas en que precisamente está
madurando su personalidad, la cultura escolar.
2.1.1.3 Cultura escolar. Igualmente difícil de enmarcar resulta ahora la cultura
escolar. En aras de la importancia que tiene para el estudio debemos precisar lo
que se entiende por ella dentro del trabajo investigativo.
Deal, citado por Stolp (1994)29, nos advierte que el término es usado junto a otros
conceptos como “clima”, “ethos” y “saga”. Por su parte Heckman, también citado
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por Stolp30, nos recuerda que la cultura de la escuela yace en “las creencias
compartidas por profesores, estudiantes y directores”. No hay duda que tal
definición nos aleja del peligro de creer que la cultura escolar pueda referirse a
solamente a los ambientes de aprendizaje. Si la cultura escolar es el conjunto de
creencias de los actores curriculares, entonces se trata de una verdadera cultura
en el sentido en que Geertz nos habla de la cultura, tal y como quedó expuesto
más arriba. Se contemplan, pues, toda la gama de valores y sentidos propios de
un grupo humano.
Acogemos, entonces, en la línea de Geertz, la definición de Stolp y Stmith. “La
cultura escolar se puede definir como los patrones de significado que son
transmitidos históricamente, y que incluyen las normas, los valores, las creencias,
las ceremonias, los rituales, las tradiciones, y los mitos comprendidos, quizás en
distinto grado, por los miembros de la comunidad escolar”31.
La cultura escolar en la educación superior resulta fundamental. Aquí, en estos
grupos humanos de las universidades se entretejen mentalidades, posiciones,
valores, creencias, personalidades, etc. En otras palabras, se trenzan vidas,
sentidos, interpretaciones comunes a un medio pero diferentes en cuanto distintos
son los actores. Y eso es lo que hace una verdadera cultura. No hay duda de que
concurren igualmente un conjunto de normas, comportamientos y prácticas que
permiten la producción y transmisión de saberes.
Los actores curriculares, gestores de la cultura escolar, siempre en la línea
geertziana, son capaces de transformar en uno o en otro sentido la cultura que se
genera ad intra en las universidades. El rendimiento académico, la dedicación a
las prácticas de aprendizaje, las relaciones interpersonales de amistad y
profesionales dependen en alto grado de las motivaciones o frustraciones que
experimenten los actores curriculares, por tanto dependen igualmente de sus
creencias, según ha descrito Santos32, citando a Greeno, Collins y Resnick. En este
sentido el trabajo de investigación ha de mirar los contextos que influyen en la cultura
escolar en la que se realiza esta investigación.
2.1.1.4 Sujeto y narratividad escolar. Ya se había hecho mención sobre la
importancia del lenguaje en la cultura como herramienta simbólica que genera
cohesión en los grupos humanos. Pero el lenguaje, dentro del contexto de la
ecuación juega papeles esenciales. En el discurso, el papel de transmisión del
lenguaje es perfectamente visible. Sin embargo, no está sólo allí. Aparece el
lenguaje como parte fundante de la humanidad misma. Podemos decir que por
30
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definición, el ser humano es lenguaje, porque “lengua”, dice, comunica, hace y
percibe lenguaje.
Por tiempos se ha oído que la función del lenguaje es la de estructurar el
pensamiento. Puede afirmarse entonces que al ser estructurante del pensamiento
el lenguaje es creador del sujeto y, por tanto, de la subjetividad, es decir, de la
capacidad del ser dotado de lenguaje para sentirse como sujeto. Pero esa
subjetividad sólo es posible en el diálogo con el otro, en el sentirme yo haciendo
lenguaje con un tú. La subjetividad de un ser humano depende y se enriquece,
entonces, de la subjetividad del otro.
Kristeva (1981), leyendo a Bajtín, afirma: “el diálogo no es únicamente el lenguaje
asumido por el sujeto, es una escritura en donde se lee el otro (sin ninguna alusión
a Freud). Así el dialogismo bajtíniano designa la escritura a la vez como
subjetividad y como comunicatividad o, para expresarlo mejor, como
intertextualidad; frente a ese dialogismo, la noción de ‘persona-sujeto de la
escritura’ comienza a borrarse para ceder su lugar a otra, la de ‘la ambivalencia de
la escritura’”33. Así, pues, el sujeto de la narración, por la propiedad interna del
acto enunciativo se dirige a otro y es con respecto a ese otro que la narratividad se
estructura.
Puesto que la investigación tuvo como eje fundamental las narraciones, los
lineamientos de esta teoría guía sobre el sujeto y la narratividad se tuvieron muy
presentes. En el contexto de la cultura escolar universitaria, y propiamente
hablando de la Facultad de Teología del Seminario Mayor de Villa Paúl, las
narraciones que elaboraron los actores curriculares fueron examinadas teniendo
presente que tales ejercicios narrativos se construyeron comprendiendo a quién
iban dirigidos: al investigador.
2.1.2. La autonomía en el aprendizaje en la educación superior. La línea de
trabajo que se desarrolló en esta investigación fue precisamente la que tiene que
ver con la autonomía en los procesos de aprendizaje y de enseñanza que
involucra directivos, docentes y estudiantes. En ese sentido fueron los actores
curriculares quienes a través de sus narraciones realizaron la construcción
conceptual. Se explorará, entonces, muy sencillamente cada tema.
Quedó constatado en el Estado de la Cuestión que la mayoría de las
investigaciones en el contexto de la educación superior se refieren a la búsqueda
de herramientas para el aprendizaje de algunas disciplinas entre las que se
destacan las lenguas, especialmente las extranjeras, y otros trabajos que se
refieren al trabajo autónomo frente a las Nuevas Tecnologías de la Información y
de la Comunicación (NTIC). En cuanto a los trabajos que se refieren a la
33

KRISTEVA, Julia. “La palabra, el diálogo y la novela”. En: Semiótica I : Fundamentos. Madrid :
Alianza, 1981. P.194-195.

29

experiencia subjetiva que sobre autonomía tienen directivos, profesores y
estudiantes en formación teológica apenas sí se pudieron reseñar documentos de
la Iglesia pero no investigaciones específicas. En nuestro país, la autonomía en el
contexto de la educación superior se ha estudiado en su mayoría con referentes
organizacionales y financieros, al tiempo que desde la denominada “educación a
distancia”.
Santos (2004), citando a Gremmo y Riley (1995), escribe que
los conceptos de autonomía y autodirección se relacionan de manera
compleja con los desarrollos en la filosofía, las ciencias políticas, la psicología
y la sociología. En los 20 a 25 años posteriores a la Segunda Guerra Mundial,
estos conceptos llegaron a convertirse en materia de análisis y, desde
entonces, han sido elementos de gran familiaridad en la práctica e
investigación educativas. En el mejor de los casos, algunas actitudes e ideas
inherentes a estos conceptos han caracterizado la práctica educativa; en el
peor de ellos, se han convertido en términos trivializados.34

La presencia del concepto de autonomía en una variedad de disciplinas muestra
las diversas concepciones y los finos hilos que separan y unen los sentidos
otorgados al término en las mismas. Y la educación es otro de los ámbitos en los
que el concepto resulta común, referido en muchos casos a los procesos de
enseñanza y aprendizaje. Este hecho hace posible que en ciertas ocasiones se
relacionen casi imperceptiblemente la autonomía en general con la misma referida
a los procesos específicos mencionados.
Así, pues, uno de los componentes sustanciales en materia de educación es el
aprendizaje. El aprendizaje es un proceso personal; por tanto, implica un cambio
de conocimientos, de conductas y de experiencias sociales y afectivas. No todo
aprendizaje ni en todo el proceso de aprendizaje se requiere del maestro.
Ningún aprendizaje ocurre si no existe la voluntad de aprender. Todo aprendizaje
se construye sobre la base de los conocimientos con los que el individuo cuenta y
son requisitos fundamentales el desarrollo intelectual adecuado y el interés por
aprender. Es aquí donde cuentan los procesos de autonomía del individuo y su
propia concepción antropológica. Si se concibe como una persona libre,
autónoma, capaz de construir su propio conocimiento, el estudiante afrontará de
una manera especial su aprendizaje.
Kamil (2001)35, con mirada piagetiana, asegura que la autonomía debe ser vista
desde dos ópticas: desde los ámbitos moral e intelectual. La autonomía se alcanza
34
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cuando la persona es capaz de pensar por sí misma con sentido crítico,
asumiendo diversos puntos de vista tanto en los campos moral como intelectual.
Mientras que la autonomía moral se refiere al mundo de los valores, de lo bueno y
de lo malo; la autonomía intelectual se refiere a lo verdadero y a lo falso.
2.1.3. La autonomía en la enseñanza en la educación superior. Separar los
dos procesos, aprendizaje y enseñanza, no resulta benéfico sino en orden al
trabajo de investigación. En realidad no constituye una separación radical sino
meramente metodológica.
Ha de reconocerse que en el proceso de construcción de la autonomía intelectual,
en el sentido que le dábamos arriba, no se está solo. Vigotsky ha sido uno de los
más acérrimos defensores de esta teoría. A través de la interacción y el
intercambio de ideas, pensamientos y creencias, la persona va alcanzando nuevos
conocimientos. Habló entonces Vigotsky de las conocidas zonas de desarrollo
próximo36. El estudiante puede ir sin ayuda hasta cierto punto, pero para alcanzar
otros grados de conocimiento necesita de alguien que lo oriente.
Monereo y Castelló (1997)37 proponen comprender la autonomía en el aprendizaje
como aquella facultad que le permite al estudiante tomar decisiones que le
conduzcan a regular su propio aprendizaje en función a una determinada meta y a
un contexto o condiciones específicas de aprendizaje. Si bien el estudiante debe
tomar sus propias decisiones, la influencia del medio y específicamente la del
docente resulta cardinal.
La información hoy no es el problema central para el estudiante. De hecho, se está
rodeado de una cantidad abrumadora de datos imposibles de asimilar en su
totalidad. La misión del docente ha cambiado rotundamente en los procesos de
enseñanza. De la estrategia de entregar información se pasa a la estrategia del
análisis de la misma y de enseñar al estudiante a “aprender a aprender” como se
dice hoy comúnmente. Ese aprender a aprender requiere naturalmente de buenos
materiales que el docente puede proveer o indicar para que sean provisión propia
del estudiante.
Garrison y Ánderson (2003)38, citados por Barberà (2004), sostienen que la
presencia del docente está justificada en el ámbito de la educación superior no
sólo en la búsqueda de la autonomía y la autorregulación en el aprendizaje por
36
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parte del estudiante, sino que se torna imprescindible para que el alumno alcance
ese objetivo. Sin embargo, sabemos hoy que el docente es también un sujeto de
aprendizaje, en primer lugar del orden social vigente, luego de su propia práctica,
y, en igual medida, de la interacción con los mundos de los estudiantes.
Por otra parte, y para cerrar este apartado, la autonomía en la enseñanza en los
contextos de educación superior la han librado siempre las universidades mismas
en defensa de lo que consideran un derecho fundamental. Es en esta concepción
de autonomía donde más se está del apartado siguiente y al que se dedicarán
algunas líneas.
2.1.4. La autonomía en la gestión en educación superior. Este aspecto también
conforma un solo bloque con los dos anteriores y en términos de la investigación
son inseparables.
Sobre la autonomía en la gestión en educación superior, y en especial en lo que
tiene que ver los recursos necesarios para su funcionamiento, puede leerse la muy
corta pero diciente Declaratoria sobre la Autonomía Universitaria, emitida al final
de la Asamblea extraordinaria de la Unión de Universidades de América Latina,
UDUAL. Celebrada en el Antiguo Colegio de San Ildefonso, en México D.F, el 24
de Septiembre de 1999. Nada tan sensible a las universidades como las
intenciones de algunos gobiernos de interferir en su funcionamiento, intentando
insertar en ellas sus propias ideologías incluso en los conocimientos que se
comparten dentro de las mismas.
De otro lado, la misma Conferencia Mundial sobre la educación superior, reunida
en París del 5 al 9 de octubre de 1998, y cuyo tema central fue La educación
superior en el siglo XXI: visión y acción, Conferencia que quiso sentar los
principios básicos para una reforma de la educación superior de cara al nuevo
siglo, al presentar su objetivo destaca que sólo podrá cumplirse esa meta si se
goza de la autonomía necesaria para las universidades y si ésta es ejercida con
responsabilidad.
Comúnmente se reclama por parte de los directivos de las universidades la
autonomía suficiente para la organización, control y evaluación de los programas
académicos de pregrado y de postgrado. Un ejemplo reciente de esa petición la
hicieron las universidades españolas, en la Declaración de la Conferencia de
Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) sobre el Espacio Europeo de
Educación Superior39 y cuyo anexo relativo al Proyecto del Real Decreto de Grado
insiste precisamente en defender la autonomía de cada universidad para su
organización curricular.
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2.2. MARCO METODOLÓGICO
Una vez realizada la aproximación a la teoría guía para el trabajo investigativo se
presenta ahora el marco metodológico general y el particular. En el primero se
hará referencia a la etnografía como diseño de investigación adoptado y la
etnografía crítica para mostrar sus características y el proceso de investigación
que le es propio; en el segundo, se resume el proceso de investigación del
proyecto general al que pertenece este trabajo.
2.2.1. Marco Metodológico General.
2.2.1.1. La etnografía
2.2.1.1.1 Enfoques y definición. En el ámbito investigativo es común hablar de
dos enfoques distintos: el cualitativo y el cuantitativo. Hay también quienes
cuestionan esta distinción porque argumentan que no resulta tan clara y que a
larga los diseños considerados cualitativos comparten algunos instrumentos,
especialmente en la recolección de datos, que se creen propios del enfoque
cuantitativo. Otros investigadores argumentan que la investigación cuantitativa
utiliza una metodología "externa" (se observa la realidad o el fenómeno desde
afuera) y la investigación cualitativa una metodología "interna" (el fenómeno se
observa desde adentro).
La distinción fundamental, breve pero clarificadora, la hace Tezanos: “la
investigación que se desarrolló desde un enfoque cualitativo no parte de un objeto
acotado, sino que procesa la construcción de un objeto”40. Buscando el sentido
primigenio de la etnografía nos encontramos con el aporte de Denis y Borobia:
El término Etnografía proviene de la Antropología en cuyo contexto ha sido
definido como la rama de la Antropología que trata de la descripción científica
de culturas individuales. Desde esta perspectiva se distingue a la etnografía
como "una teoría de la descripción", concepción ésta que ha conducido a
formar la idea de que la etnografía es sólo un reflejo de la realidad concreta,
un dato empírico, absoluto y relativo de acuerdo a categorías arbitrarias. 41

Y continúan afirmando que “el término Etnografía se ha utilizado para agrupar y
etiquetar todos aquellos estudios descriptivos que, dentro de la metodología
cualitativa, proporcionan una imagen de la vida, del quehacer, de las acciones, de
la cultura,... de grupos en escenarios específicos y contextualizados”.
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En síntesis, la etnografía como diseño de investigación busca descubrir y describir
las acciones de los sujetos dentro de su interacción social, los sentidos y
significados que ellos mismos dan a sus acciones.
2.2.1.1.2 Relevancia. A pesar de las críticas, en materia de educación la
investigación cualitativa ha venido adquiriendo una enorme relevancia porque
permite el acercamiento más global y comprensivo de la realidad, especialmente
en el campo de la cultura escolar donde la realidad se hace sumamente compleja.
Y el diseño etnográfico ha entrado con fuerza en la investigación educativa.
La relevancia de la etnografía se puede ver desde diversos puntos. Si se la
entiende dentro de una labor netamente descriptiva, la etnografía sólo describiría
una cultura, un grupo, una organización. Pero la etnografía va más allá de la
descripción, busca la comprensión e interpretación de los fenómenos estudiados y
llega incluso a hacer teoría sobre los mismos. En otras palabras, la etnografía nos
permite cavilar y deliberar sobre la realidad, dando significaciones a lo que se vive,
salvaguardando el marco de identidad de quienes son sujetos de la investigación.
Como puede observarse, la etnografía es un diseño completo, no limitado, que
puede incluso utilizarse en problemas teóricos, no porque ésta contemple en su
metodología un marco teórico, sino porque es capaz de generar una teoría.
Si aún persiste la duda sobre si la etnografía nos proporciona un cuadro serio de
trabajo, la respuesta es radicalmente sí. La etnografía acuña una serie de
procedimientos de trabajo que garantizan la fiabilidad del producto final en la
investigación. La responsabilidad esencial es del etnógrafo quien tiene a su cargo
la dura pero posible tarea de interpretar adecuadamente tanto conductas como
significados en el contexto cultural en que se realiza el trabajo, de manera que se
puedan formular las conclusiones significativas de la realidad asumida, afirman
Denis y Borobia.
Goetz y LeCompte (1988), escribiendo sobre la fiabilidad de la etnografía afirman:
Si se los compara con los diseños experimentales de laboratorio,
estrictamente controlados, o con los experimentos de campo, los diseños
etnográficos parecen resistirse a todo intento de replicación. El tipo de datos y
los procedimientos que lo caracterizan pueden excluir la utilización de
controles estandarizados, esenciales en la investigación experimental. Para
ajustarse a las limitaciones impuestas por el control experimental, es
necesario una manipulación de los fenómenos que deforma su aparición
natural. Por otra parte, los intentos de realizar mediciones rigurosas pueden
impedir la elaboración de categorías analíticas potentes si los fenómenos
observados son reducidos o estandarizados prematura o inadecuadamente.42
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La investigación educativa es, entonces, uno de los campos propicios para el
trabajo etnográfico. De hecho, el consenso entre los investigadores es que ha
logrado muchos aportes que redundan en la calidad de la educación.
2.2.1.1.3 Caracterización. De acuerdo los autores, las caracterizaciones son
diferentes en su redacción pero manifiestan de fondo los mismos acuerdos.
Montero43, citando a Watson, percibe la primera característica de la etnografía: su
capacidad para incorporar las creencias, actitudes, pensamientos y reflexiones de
los participantes. La etnografía se preocupa por describir e interpretar los
fenómenos que investiga en, quizá desde, la vida de los actores. Más adentro, lo
que busca la investigación etnográfica es “ver” lo que está “oculto” detrás de las
acciones sociales. Se requiere, entonces, el compromiso definitivo del investigador
para acoplarse a la visión del mundo y de la vida, de sus significados y de sus
valores, en el contexto en que se encuentra investigando. Asume la etnografía, en
definitiva, la relevancia del actor sobre el investigador y pone a este en el camino
de la humildad investigativa, no de la arrogancia de quien trae soluciones.
En este mismo sentido Mauss, citado por Tezanos (1999)44, afirma que “el
etnógrafo ha de preocuparse por ser exacto, completo; debe tener el sentido de
los hechos y de sus relaciones mutuas, así como el de las proporciones y las
conexiones”. Resulta entonces muy importante “la permanencia de los
investigadores en el lugar, en el espacio físico, en el territorio, donde surge el
fenómeno que le interesa estudiar. La tradición de los estudios etnográficos
reclama la inserción del investigador en la cotidianidad del otro, durante el tiempo
que fuere necesario...”, afirma Tezanos.
La segunda característica es la del estudio de una unidad cultural. Se propone la
etnografía descubrir una cultura o una parte de ella dentro de un conglomerado
social. No se trata propiamente hablando del estudio de un individuo sino de la
cultura a la que el individuo pertenece. En nuestro caso, no investigamos a un
estudiante sino a la cultura escolar que los estudiantes, docentes y directivos
llevan en sí.
Una tercera característica, y que coincide con uno de los paradigmas de
comienzos del siglo XXI, es la flexibilidad. Lo que menos ostenta la etnografía es
la rigidez. Sus procesos no son dogmáticos, no hay pasos que deban darse como
prerrequisitos ineludibles de otros. Puede avanzarse para luego retroceder, entre

43

MONTERO, M. La investigación cualitativa en el campo educativo. En La Educación. No. 96
(1984), p. 19.
44
MAUSS, M. Introducción a la etnografía. Madrid : Istmo, 1971. Pp. 11-12. En TEZANOS, Araceli
De. Op. Cit., P. 21-22.

35

otras cosas porque se concibe que los fenómenos sociales no son lineales sino
cíclicos.
En el mismo sentido, la formulación de las hipótesis prediseñadas, como ocurre en
la racionalidad empírico-positivista, no es tenida en cuenta. Las hipótesis y las
teorías brotan de la realidad en que se desarrolla la investigación. El máximo
grado de flexibilidad lo posee el propio investigador quien evitará a toda costa
trabajar desde sus prejuicios. La flexibilidad, advierten Denis y Borobia, no
significan falta de rigor. “El rigor de los estudios etnográficos está dado por las
reconstrucciones teóricas, por el auto-reconocimiento del nivel en que se
encuentra el trabajo y por la búsqueda de coherencia entre las interpretaciones y
la realidad”.45
2.2.1.1.4 Requerimientos. Nolla46 presenta algunas particularidades del trabajo
etnográfico de las que entresacamos algunas que consideramos requerimientos.
Además de los ya mencionados abordajes ético y émico, lo primero que se debe
señalar es que el trabajo requiere de una elaboración teórica y de un análisis de
conceptos que ayude a comprender la realidad. Rockwell47, citado por Nolla,
asegura que “cuando en la etnografía no se presenta una perspectiva
epistemológica o cuando simplemente una descripción se presenta sin ninguna
teorización que la ubique, difícilmente podremos hablar de un estudio o
descripción etnográfica”. De igual forma, insiste Nolla, se requiere de un proyecto
o diseño de investigación que dé una visión de conjunto y determine las diferentes
etapas. Es imperativo, pues, tener muy claro el problema que se quiere estudiar,
aunque este problema permanezca expresado apenas dentro de un campo
temático. “El problema objeto de investigación contribuye a organizar el proceso
de investigación y señala la dirección que debe seguir y el contenido concreto que
debe desarrollar y las estrategias metodológicas que se van a seguir para delimitar
claramente lo que se quiere investigar”, afirma Pérez48, también citado por Nolla.
Los métodos y técnicas pueden variar sustancialmente de acuerdo con la teoría
guía que asuma. La etnografía puede emplear como herramientas desde las
observaciones ya estructuradas, semiestructuradas o no estructuradas, hasta las
entrevistas ya formales ya informales. En todo caso, la información debe ser
recogida por el propio investigador y no por ayudantes porque se pierde la riqueza.
Recordemos que el investigador requiere describir e interpretar los sentidos de los
fenómenos y en la recolección de los datos se provee una gran parte.
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Otro hecho fundamental, afirma Nolla, es “penetrar en el sitio de estudio, por lo
que el inicio de la investigación comienza con el planteamiento de las inquietudes
del propio investigador o de los miembros del grupo que se estudia y se olvidan
las opiniones al respecto para poder adquirir los criterios, actitudes y
comportamientos de los participantes”.49 Son las preguntas que nos hemos
planteado las que tomarán el rango de categorías de análisis y que nos sirven
para focalizar mejor el interés y reorientar el trabajo.
La fidelidad a la observación se constituye como un canon etnográfico. La
observación de la que aquí se habla es muy amplia e incluye ante todo oír la voz
del otro. Conservar documentos, transcribir entrevistas incluyendo tonos o gestos
utilizados por los informantes es de gran ayuda para las adecuadas
interpretaciones posteriores.
Goetz50, citado por Nolla, advierte que los resultados se deducen de los análisis
posteriores a cada observación o entrevista y de la comparación o triangulación
entre uno y otro análisis, o entre análisis y datos; además de la observación y la
entrevista, también se pueden comparar los resultados con otras fuentes de datos
como la revisión de documentos normativos o metodológicos, encuestas de
confirmación, pruebas proyectivas, recogida de materiales biográficos y otros.
Estos análisis sistemáticos nos van llevando a las conclusiones finales.
2.2.1.2. La etnografía crítica. Queda claro desde el punto anterior que el enfoque
que se ha elegido para esta investigación es el denominado cualitativo crítico y
que como diseño para esta primera fase del proyecto general al cual corresponde
y aporta este proyecto particular se escogió la etnografía. Sólo basta precisar que
nos movimos dentro del ámbito de la etnografía crítica en la investigación
educativa. Carspecken (1996)51 menciona un aspecto relevante que establece
diferencia entre la etnografía crítica y la etnografía tradicional: el interés por
alcanzar cambios sociales positivos dentro de una naturaleza que involucra una
estructura social, una cultura, una estructura de poder y la acción humana. El
mismo autor, citado por Santos (2004)52, insiste en que el foco central de la
investigación crítica es la preocupación por las “desigualdades sociales y su eje de
trabajo se relaciona con la generación de los cambios sociales requeridos.
Algunos de los temas de estudio más neurálgicos se refieren a la naturaleza de la
estructura social, el poder, la cultura y el ser humano como agente de su propio
desarrollo”. Otro elemento diferenciador es la búsqueda insistente de proporcionar,
desde los campos ético y émico, la posibilidad de que los sujetos investigados
puedan hacer uso de la palabra y encontrar en el investigador un verdadero
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puente para la expresión de sus mundos de forma que de actores pasivos pasen a
ser miembros activos de las estructuras.
En este marco de acción se encuentra la etnografía crítica, ofreciendo la
posibilidad de encarar los problemas propios de la cultura escolar a escala
universitaria. En cuanto al proceso de investigación en la etnografía crítica las
orientaciones principales provinieron de Fetterman (1998)53, Carspecken, con el
libro ya citado, y Cohen, Manion y Morrison54, Presentamos una breve descripción
del mismo.
Coincidiendo con lo general de la etnografía presentada en el capítulo anterior, el
primer ciclo que se sugiere es la identificación del tema o problema. En esta etapa
las diferencias no son muchas con la propuesta que hace la racionalidad
positivista, excepto porque aquí en la etnografía crítica se puede hablar del campo
temático en el que se desarrollará la investigación y a partir de él se delimita el
contexto de ocurrencia, expresión muy usada entre los seguidores del enfoque
cualitativo crítico, según lo muestra Hammersley55. Este primer momento, el del
contexto de ocurrencia está delimitado inicialmente por el territorio al cual se
circunscribe la comunidad, en nuestro caso la cultura escolar propia de la Facultad
que analizamos. Así, entonces, el campo temático encierra en sí la globalidad
mientras que el contexto de ocurrencia explicita la particularidad. Finalmente, hay
que advertir que en ese contexto de ocurrencia es posible encontrar uno varios
casos de análisis. Nuestra intención como investigadores será abordar solamente
un caso de éstos, y que en este trabajo se refiere a las experiencias subjetivas de
directivos, docentes y estudiantes sobre la autonomía en los procesos de
enseñanza-aprendizaje.
Todo este proceso implica, naturalmente, el hecho de preguntarse continuamente,
de formularse lo que en este enfoque se denominan las preguntas directrices. Y
dentro de esas preguntas directrices se debe formular la pregunta originaria de la
indagación. Todas las preguntas ameritan ante todo de la experiencia del
investigador y de su capacidad de percepción con el medio. El papel fundamental
de las preguntas, y ante todo de la pregunta originaria, ha de ser el de buscar
develar los sentidos de las acciones humanas en el contexto de ocurrencia y en el
caso que se investiga.
De la mano de Fetterman56, nos acercamos al segundo ciclo, que corresponde a la
elaboración de una teoría guía. Ya hemos hablado de ello por lo que no nos
alargaremos en este aspecto. La investigación de racionalidad positivista necesita
53
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de la ubicación de un problema dentro de un determinado conjunto de
conocimientos, los más sólidos posibles, de forma que se oriente por ello la
búsqueda de la resolución del problema. En este enfoque la teoría está al
comienzo, mientras que el enfoque cualitativo de diseño etnográfico la teoría
puede ser el resultado de la investigación misma. Lo que proponen los autores es
ubicar una teoría no que sirva como conocimiento previo del problema, sino que
nos oriente en el desarrollo de la investigación. Esta teoría guía puede correr la
suerte de ser revaluada, mientras que la empleada en un marco teórico
convencional tiende a dar un respaldo “científico”, es decir, definitivo, al diseño de
investigación.
El tercer ciclo, también en la línea de Fetterman, está reservado para el trabajo de
campo. Dentro de este ciclo se propone la vivencia de dos etapas: la de
familiarización y la de exploración, que corresponderá al primer resultado del
trabajo de campo y que puede hallarse en el primer apartado del capítulo de
resultados. La de familiarización implica adquirir la información básica del contexto
de ocurrencia en la que se destaca la búsqueda y apropiación de documentos
para un posterior análisis de su contenido. La segunda etapa, la de exploración, es
quizá el momento más crítico de la investigación etnográfica. Aquí se ubican las
coordenadas espaciales, temporales y conceptuales, se solicitan los permisos
para recoger la información utilizando las técnicas que se consideren apropiadas,
se buscan los actores que se consideren representativos para el caso y se deben
establecer y cuidar los vínculos con esos actores, de forma que la confianza nos
asegure una narratividad apropiada.
En el tercer ciclo, la investigación se juega la calidad de los resultados. En primer
lugar la responsabilidad máxima es del investigador, quien debe efectuar su
inmersión en el grupo social y en el caso que lo emplea. Esa inmersión debe darle
a entender al investigador que por compromiso social y ético ha de entregar a los
actores toda la información del proyecto que se desarrollará e informar a las
autoridades del lugar sobre el desenvolvimiento del proyecto. Los instrumentos de
recolección deberán prepararse muy bien y el investigador tendrá que estar
siempre con los ojos muy abiertos ante cualquier situación que haya aconteciendo
dentro del contexto de ocurrencia. Es por ello muy importante el sostenimiento de
vínculos cálidos con los actores pero salvaguardando el respeto y la diferencia
Finalmente, en el enfoque cualitativo crítico son muy importantes las tareas de
observación y de registro. La observación se ha considerado siempre como el
instrumento más apropiado para el trabajo etnográfico. Así lo registra
Carspecken57. Si la característica de la etnografía es la descripción y la
interpretación de las acciones vitales de los actores, tiene entonces sentido prestar
una atención especial a la observación y registro de los datos. Tezanos advierte
que una buena descripción será aquella que dé cuenta “de la manera más
57

CARSPECKEN, Phil Francis. Op. Cit. Pp. 48-49.

39

fidedigna posible, de las representaciones que el otro o los otros construyen sobre
el vínculo que las personas observadas establecen con su entorno y entre ellas
mismas. Es decir, cómo construyen, comprenden e interpretan su estar en el
mundo”.58 Sin embargo, esta investigación centró su atención, como ha quedado
descrito en líneas anteriores, en las narraciones de los actores curriculares tenidas
en cuenta las consideraciones aportadas específicamente en el campo de la
democratización de la palabra.
El cuarto ciclo en la propuesta de Carspecken corresponde al análisis formal de
los datos. Para tal actividad se pueden utilizar identificación de categorías,
triangulaciones, identificación de patrones de pensamiento, elaboración de
matrices y cristalización. Si el ciclo anterior revestía gran importancia, éste es
definitivo. La interpretación de los datos que se recogieron sobre los fenómenos
suponen una categorización de la realidad. Martínez59 enfatiza que “la
categorización, el análisis y la interpretación de los contenidos no son actividades
mentales separables”. Categorizar involucra revisar varias veces la información
recopilada para asegurar el significado de cada situación. La interpretación se
entiende como el logro de la coherencia entre una categorización particular y su
ubicación en el contexto de la situación que se estudia, asegura el mismo
Martínez.
Es en este ciclo en el que la teoría va brotando. Recordemos que no se llega a la
investigación con una teoría considerada como definitiva sino que aquí se va
produciendo una que puede ser transitoria porque el etnógrafo comparará sus
resultados con los de otros etnógrafos para sopesar sus conclusiones.
2.2.2. Marco Metodológico Específico
Como ha quedado previsto en el marco metodológico general, la etnografía, y para
este caso la etnografía crítica se impone como el diseño que debe tomarse para
esta investigación. Tanto para el macroproyecto60 como para el estudio que aquí
se presenta se hizo un acoplamiento de dos propuestas pertinentes para la
investigación en educación: Por un lado, la idea de Fetterman (1998), reseñado
con anterioridad, de la que se extrajeron las cuatro etapas de la investigación
etnográfica. Por otro, la iniciativa de Carspecken (1996) en materia de trabajo de
campo, a la que se anexaron algunos elementos sobre muestro y reflexiones de
carácter ético presentes en Cohen, Manion y Morrison (2000).
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Durante el proceso de investigación llevado a cabo entre 2004 y 2005 la Facultad
de Teología del Seminario Mayor de Villa Paúl, se realizó el siguiente proceso: en
primer lugar, y asumiendo las cuatro etapas de la investigación en diseño
etnográfico de Fetterman (1998), se hizo la identificación del problema con sus
respectivas situaciones problémicas. Para tal efecto se estudiaron conjunta y
detenidamente tanto la situación educativa mundial y nacional como el decreto
2566 de 2003 al que se hizo referencia en la introducción. De ello se dio cuenta en
1.1, 1.2 y 1.3.
En segundo término se elaboró la teoría guía que se presenta en 2.1, abarcando
la experiencia subjetiva desde la noción de cultura, la mirada a la cultura escolar y
la relación de la autonomía en los contextos de aprendizaje, enseñanza y gestión
en educación superior. La consulta documental fue la principal herramienta de
trabajo.
En cuanto al trabajo de campo se refiere, las fases fundamentales fueron la
familiarización del investigador con el contexto de ocurrencia y la adquisición y
análisis de la información básica de la Facultad de Teología del Seminario Mayor
de Villa Paúl, entre mayo y junio del 2004; la exploración del contexto para
identificar coordenadas espaciales, temporales y conceptuales, al tiempo que se
asumían los aspectos éticos tales como el consentimiento informado y la promesa
de manejar anónimamente la información que se pudiese ofrecer en las
entrevistas, lo que ocurrido en el mes de junio de 2004.
Posteriormente, se dio paso a la selección de los actores curriculares que
suministrarían la información. Los criterios para la selección de unidades
representativas desde las cuales se esperaba obtener sus experiencias subjetivas
sobre la autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje se fijaron desde
los meses de julio y agosto de 2004. Como base teórica se mantuvo el
presupuesto de que no podemos entablar una división irreparable entre los
enfoques investigativos cuantitativo y cualitativo, sino que es necesario integrarlos
adecuadamente, reconociendo que ya no está vigente un “purismo” metodológico
sino que hemos pasado a un sano “pluralismo” en la aceptación y el uso de las
técnicas y que debe verse con respeto el trabajo profesional en formas de
investigación distintas a las tradicionales o propias.
En este sentido, la investigación adoptó el pensamiento presente en Cohen,
Manion y Morrison61 según el cual no son los métodos ni las formas de acceder al
conocimiento lo que importa (la epistemología), sino comprender la naturaleza y
las características del conocimiento adquirido en relación con la esencia de los
fenómenos sociales objeto de investigación. Así, pues, los métodos de
investigación son un ejercicio técnico y la investigación está unida a la
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comprensión del universo y nuestra forma de verlo, de entenderlo y saber qué
vemos como objeto de conocimiento (la ontología).
Con esta plataforma, el muestreo al que se acudió no fue precisamente el
estadístico sino que se adoptó el adecuado al contexto de ocurrencia entre otras
razones62 porque no existen unos marcadores de límite (géneros o estratos), no se
pretendía hacer generalizaciones y algunos miembros de subconjuntos no
pertenecían a la población de la cual se buscaba obtener la muestra.
Así las cosas, se optó por un muestreo más característico de la investigación
etnográfica que de la investigación experimental, de acuerdo con Cohen, Manion y
Morrison, reseñados por Santos63. Estas formas de muestreo pueden resumirse
en muestro por conveniencia, intencionado, dimensional, de bola de nieve,
políticamente importante y de los casos crítico, típico y único. Esta investigación
asumió directamente el muestreo intencional de manera que eligió los actores
curriculares relevantes de entre estudiantes, docentes y directivos para alcanzar
los cinco objetivos propuestos. Se implementó también el uso del muestro
dimensional al buscar entre los actores aquellos que cumplieran con el mayor
número de atributos de interés para el estudio. De la misma manera se usó el
muestreo del caso típico, crítico y políticamente importante.
El equipo de investigación del Proyecto Macro determinó, y en tal sentido se
asumieron para esta investigación, los atributos básicos a través de los cuales se
alcanzaba la identificación de los actores. Para los estudiantes: que estuvieran
matriculados, en el momento de hacer la entrevista, en la Carrera objeto de
investigación, y que mantuvieran una asistencia regular a clases. Para los
profesores: que estuvieran contratados por la Universidad, en el momento de la
entrevista y que tuvieran a su cargo alguna de las asignaturas del plan de
estudios. Y para los directivos: que estuvieran desempeñando un cargo
directivo/académico/administrativo, reconocido por la Institución, con un nivel de
autoridad y mantuviera contacto permanente con los profesores y estudiantes de
la carrera seleccionada, además de que tomara decisiones con respecto a los
profesores y a los estudiantes. En la Tabla 1 pueden visualizarse los atributos
tenidos en cuenta para el caso específico de esta investigación.
También se definieron en el Equipo los criterios de selección de los actores. Para
el caso de los estudiantes: edad (los más jóvenes y los de mayor edad), Avance
en su Carrera (semestres en los que se encontraban: primeros, intermedios,
finales), jornada (diurna o nocturna), género, dificultades o excelencia (en el
proceso de aprendizaje), pertenencia a comunidades minoritarias. Para el caso de
los profesores: edad, semestres a los que se dedican, jornada, género, dificultades
o excelencia (en su proceso de enseñanza) y pertenencia a comunidades
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minoritarias. Y para el caso de los directivos: jornada y dificultades o excelencia
(en su proceso de gestión).

Tabla 1. Los actores y sus atributos
ATRIBUTOS
Número de
entrevistas
realizadas
Edad

CATEGORÍAS
DESCRIPTIVAS

ESTUDIANTES

PROFESORES

DIRECTIVOS

TOTAL

6

2

1

9

15 – 17
18 - 25

6

6

26 - 35

1

36 - 45

1

46 o más
Procedencia

Género
Semestre que
cursa

Tipo de
vinculación

Jornada

1

1

1
1

Región Andina
Región Atlántica
Región Pacífica
Orinoquía
Región Amazónica
Otros lugares
Mujeres
Hombres
I- 2

4
1
1

2

1

6
1

2
No aplica

1
No aplica

1

3–5

3

No aplica

No aplica

3

6–8

1

No aplica

No aplica

1

No se han
graduado
Medio tiempo
Tiempo completo
Cátedra
Otros
Diurna

1

No aplica

No aplica

1

2

1

2

1

No aplica
No aplica
No aplica
No aplica
6

9

Nocturna

En resumen, se seleccionaron como actores: seis estudiantes, dos profesores y un
directivo. No se seleccionaron más directivos dado que, como ha quedado dicho,
su número era apenas de tres y para salvaguardar su identidad debíamos tomar el
número más bajo posible. Inmediatamente organizado el muestreo se debieron
conseguir las autorizaciones para el ingreso a la Facultad y se procedió a
identificar y ratificar la participación de los actores en la propuesta de trabajo
haciendo un primer bosquejo de los que sería el desarrollo de las entrevistas
ubicando tiempos y escenarios de acuerdo con las posibilidades de los sujetos
informantes, lo que ocurrió a principios de agosto de 2004.
Antes de proceder a la realización de entrevistas, y como recurso de
distanciamiento, se usó un “diario subjetivo” en el que se dejó constancia de los
preconceptos del investigador sobre el tema abordado. Para su implementación se
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respondió el mismo protocolo de entrevista acordado en el Equipo de
macroproyecto y que puede consultarse en el Anexo A. Como técnica específica
se empleó la grabación de la entrevista el 25 de agosto de 2004, dirigida por un
sujeto ajeno a la investigación y luego se realizó la trascripción que puede
consultarse en el Anexo B.
Asegurados los espacios y la técnica de distanciamiento, se procedió a la
realización de las entrevistas semi-estructuradas y a guardar el registro en medio
magnetofónico, entre el 28 de agosto y el 3 de noviembre de 2004, de acuerdo
con el protocolo correspondiente. Como característica común, los tiempos
acordados en primera instancia no pudieron mantenerse pero con nuevos
acuerdos se lograron los encuentros. Carspecken (1996)64 recomienda para la
recolección de datos el tipo de entrevista mencionada porque puede establecerse
un plan flexible en el que se puedan agregar o suprimir preguntas y, además,
optar por estudios posteriores sobre elementos no profundizados. Como cánones
de validez de la entrevista se encuentran la suficiencia en las respuestas en
cuanto a profundidad y riqueza, la responsabilidad por parte del entrevistado y la
honestidad tanto del entrevistador como del entrevistado. Este tipo de entrevistas
da la posibilidad de acceder a creencias sobre hechos significativos, subrayar
algunos sentimientos, exponer reacciones ante sentimientos y resignificar
acciones. Para la investigación se señalaron los temas por dominios temáticos de
manera que el actor facilitador de la información, sin ser sesgado por el
entrevistador, ingresara en las llamadas “categorías encubiertas” o asuntos que se
desea pasen a ser abordados por el entrevistado.
Finalmente debió afrontarse el análisis de los datos. Carspecken (1996)65
menciona como aspectos relevantes para este análisis el llamado “análisis
reconstructivo preliminar” con el que se establece un primer acercamiento al
significado de las afirmaciones obtenidas en las entrevistas. Característico de este
primer proceso es la denominada codificación de bajo nivel en la que el
investigador mantiene una interpretación muy cercana al texto de la entrevista.
Unos primeros patrones van brotando de los textos y el investigador puede
entonces hacer marcaciones sobre algunos segmentos representativos que le
permitan la reconstrucción inicial del significado. Como recomendación básica se
sugiere el manejo adecuado de archivos progresivos en versiones que van
mostrando el avance de los resultados.
Pero el proceso debe avanzar hasta la codificación de alto nivel, logrado a través
de lecturas reiteradas que van mostrando posibles patrones definitivos de
pensamiento. El investigador puede hacerlo como sujeto que es capaz de
comunicación y que puede acercarse a través de su imaginación a los hechos y
64
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espacios que vive el entrevistado, ayudado por el proceso de contextualización
realizado en los primeros momentos de la investigación. El proceso requiere ahora
que el investigador otorgue significados a las palabras del entrevistado
apropiándose de todo el proceso comunicativo ejercido por el actor entrevistado.
Queda planteado, entonces, que hay dos tipos de codificaciones para establecer
las categorizaciones respectivas a través de los patrones de pensamiento:
codificación de baja y alta inferencia, la primera partiendo del lenguaje del
entrevistado y la segunda de un ejercicio de elaboración mental más compleja que
permite relacionar datos.
Acorde con este proceso, para el análisis formal de los datos en la investigación,
la primera fase consistió en la trascripción de las entrevistas en la matriz
correspondiente y que puede consultarse en el Anexo C. Para efecto de la
posterior trascripción de entrevistas (hasta finales de noviembre de 2004) y de la
organización de los resultados se usaron los siguientes códigos. Para estudiantes:
E1, E2, E3, E4, E5, E6; para profesores: P1, P2; para directivo: D1. Igualmente,
para facilitar la relación entre los problemas sobre la promoción de la autonomía y
las soluciones que se toman se emplearon PE1 (Primer Problema Estudiantes,
etc), PP1 (Primer Problema Profesores, etc.), y PD1 (Primer Problema Directivos,
etc.). Nótese que en este caso el número no se refiere al código del estudiante
sino al número asignado al problema.
En cuanto fueron trascritas se devolvieron a los actores curriculares para su
respectiva validación (revisión detallada de la información suministrada), de
carácter marcadamente importante en etnografía crítica, validación que fue
ocurriendo simultáneamente con las transcripciones. Una vez validadas se
procedió a hacer el análisis de baja y alta inferencia sobre cada uno de los
objetivos previstos utilizando para ello cinco colores, uno para cada objetivo lo que
proveyó a la investigación de categorías y subcategorías específicas.
Seguidamente se buscaron los patrones de pensamiento entre grupos de actores
curriculares (estudiantes, profesores, directivo) por objetivo y, finalmente, la
triangulación de los mismos. El análisis ocupó parte de diciembre de 2004 y el
primer semestre de 2005. Los resultados se presentan en el capítulo tres.
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3. RESULTADOS

Este capítulo presenta la síntesis del trabajo de campo en dos apartados
especiales: el primero recoge la primera etapa, la contextualización, y se muestran
los rasgos principales de la comunidad que acogió la investigación; el segundo
apartado despliega la síntesis del proceso realizado con estudiantes, docentes y
directivos, en nuestro caso uno de los tres de la Facultad, en la búsqueda de sus
creencias y experiencias sobre autonomía en el aprendizaje y enseñanza dentro
del contexto de la educación superior. Para efectos de orden dentro del trabajo
registramos cada uno de los objetivos específicos y los resultados por actores
curriculares. Los resultados muestran los patrones de pensamiento de los actores
frente al aspecto central de los objetivos. El sustento objetivo de los patrones debe
buscarse en cada uno de los datos que se han adjuntado y que pueden a su vez
contrastarse con el Anexo C correspondiente a las entrevistas. Se han usado,
como mecanismo referencial, números entre paréntesis que van ordenando los
datos y que permitirán contrastar las conclusiones con las narraciones citadas.
3.1 CONTEXTUALIZACIÓN
3.1.1 Horizonte Institucional. El Teologado del Seminario Mayor Villa Paúl,
afiliado a la Facultad de Teología de la Universidad Pontificia Bolivariana, fue el
centro del desarrollo de la investigación y se encuentra ubicado en el Municipio de
Funza, Cundinamarca, al occidente de la Capital de la República de Colombia. La
Misión de la Facultad de Teología de la Universidad Pontificia Bolivariana es
profundizar, de una manera sistemática, metódica y orgánica, en la Revelación
Divina, contenida en la Sagrada Escritura y la Tradición e interpretada por el
Magisterio eclesiástico, colocándola en un diálogo permanente y fecundo con las
culturas y con las diversas disciplinas que se ocupan de las cuestiones humanas,
con el ánimo de iluminar y hacer crecer la vida de fe de los cristianos, preparando
profesionales y educadores de alto compromiso social y serio nivel académico.
Como objetivos centrales de la Facultad de Teología66 encontramos:
a. «Profundizar y estudiar sistemáticamente con su propio método la doctrina
católica, sacada de la divina Revelación con máxima diligencia; y también el de
buscar diligentemente las soluciones de los problemas humanos a la luz de la
misma Revelación». (Sapientia Christiana, Art. 66).
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Cfr. Art. 2° de los Estatutos de la Facultad de Teología de la Universidad Pontificia Bolivariana
vigentes actualmente.

46

b. «Cultivar y promover, mediante la investigación y el empleo del método
científico conveniente, las disciplinas teológicas y las relacionadas con ellas y
ahondar cada vez más en el conocimiento de la Revelación Cristiana y reflexionar
a su luz sobre las cuestiones que cada época plantea, con miras a presentarlas a
los hombres de hoy de manera adecuada a las diferentes culturas» (Sapientia
Christiana, Art. 3°. Pár. 1).
c. «Ofrecer al Pueblo de Dios y a la Sagrada Jerarquía un instrumento confiable y
apto para la formación doctrinal de los candidatos al sacerdocio, formándolos en
orden a que el Evangelio en su totalidad sea comprendido y asumido dentro de la
misión de la Iglesia y abriéndoles la posibilidad de obtener grados académicos, lo
que redundará en una mayor eficacia de la acción pastoral» (Sapientia Christiana,
Art. 3° Pars. 2° y 3°).
d. Ofrecer a todas aquellas personas que lo deseen y cumplan con los requisitos
exigidos por la ley canónica de la Iglesia y por la Universidad, una seria y sólida
formación teológica que a la vez que fundamenta sus convicciones, las capacita
para transmitir con fidelidad el mensaje cristiano y darles la posibilidad de obtener
grados académicos.
e. Promover un diálogo franco y constructivo con los diversos campos de la
actividad científica, de manera especial en el seno de nuestra Universidad, para
contribuir así a que ella cumpla plenamente su papel como institución católica
docente con el fin de que "se haga, por decirlo así, pública, estable y universal la
presencia del pensamiento cristiano en todo esfuerzo en- caminado a promover la
cultura superior" (Declaración "Gravissimum Educationis" No. 10).
3.1.2 Datos históricos. En una finca ubicada en los alrededores de Funza
(Cundinamarca), comprada según escritura pública protocolizada el 20 de mayo
de 1952, con una extensión de 25 fanegadas de tierra, se construyó lo que,
después de muchos vaivenes, hoy se llama Villa Paúl, un Seminario de los
Misioneros Vicentinos o Padres Lazaristas. Correspondió al Padre Martiniano
Trujillo, Visitador Provincial, y al Padre Francisco Vargas, Ecónomo Provincial,
realizar los negocios correspondientes. El costo fue de $98.000.000 m/c.67
Según la escritura 1021 realizada en Bogotá el 20 de mayo de 1952, ante el
notario Quinto del circuito de Bogotá, los esposos Jorge y Alicia, ya mencionados,
vendieron a la Congregación de la Misión su finca 'San Ignacio" de unas 24
fanegadas (otros dicen que 25). La finca se denominó "La Tebaida", pero este
nombre no hizo carrera; ya otras dos fincas se llamaban así y por esta razón,
hacia 1958 la Alcaldía del lugar exigió el cambio de este nombre. Después de
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tanto buscar, el entonces Visitador Provincial resolvió rebautizarla: nada mejor que
este nombre Vicentino "VILLA PAUL"...
La finca, en su gran mayoría potreros divididos por tapias, se dedicó desde el
comienzo a la ganadería, primero con raza criolla no seleccionada y años más
tarde con holstein... En 1961 el Consejo Provincial autorizó la compra de un
terreno contiguo a la propiedad ya existente. Su extensión: unas cinco fanegadas.
El problema era conseguir $77.500. Una vez hecha esta compra, la finca quedó
constituida como es actualmente.
Es necesario aclarar que las construcciones habían comenzado el primero de
septiembre de 1957 y que ya en febrero de 1958 la obra estaba propiamente
concluida... La inauguración de la “Apostólica San Vicente de Paúl tuvo lugar el 19
de marzo de 1958 en horas de la tarde. El excelentísimo Señor Nuncio Paolo
Bertoli fue el encargado de la bendición... El equipo formador de 1958 estaba
compuesto por el P. Alfonso Gutiérrez, Rector; P. Adolfo León Galindo; P.
Francisco Murcia; y los estudiantes Germán García, Vicente Olmos y Eliomen
Osorio...
En 1977 la casa tiene un primer aire de cambio de orientación. Una comisión
nombrada por el P. Álvaro Panqueva, Visitador Provincial en aquel entonces, para
que estudiara la reorientación de la propiedad, concluyó que debía funcionar allí
una casa de formación para el Teologado68. Pero será solamente en 1980 cuando
esta idea empieza a concretarse. Se proyectan construir 2300 metros cuadrados
por un costo de $23.000.000.
La casa de Villa Paúl que hoy conocemos como tal y que este año cumple 23 años
de funcionamiento se inauguró el 22 de noviembre de 1981. El Superior General
de a Congregación, Richard Mc Cullen, inauguró el Seminario Mayor con la
bendición de la casa a las 10:00 a.m.
Ocuparon el cuadro de honor como fundadores del Seminario Mayor de Villa Paúl,
el P. Fernando Escobar (Rector), el P. Daniel Vásquez (Director del Seminario
Interno), el P. Miguel Zúñiga (Profesor), y el P. Aurelio Londoño (Ecónomo).
Rectores posteriores han sido: Arturo Galvis (1982-1983), Daniel Vásquez (1984),
John de los Ríos (1985-1999), Gabriel Naranjo Salazar (1989-1997), Francisco
Salamanca (1997), Guillermo Campuzano (1998-1999), Orlando Escobar (19992001), y Juan Carlos Cerquera Trujillo (2001-2004).
3.1.3 La afiliación. De vital importancia ha resultado para el Seminario Mayor de
Villa Paúl la afiliación a la Facultad de Teología de la Universidad Pontificia
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Bolivariana69. Tras continuas reuniones entre la Congragación de la Misión y la
jerarquía de la diócesis, el 26 de mayo de 1992, el Obispo de Facatitavá,
Monseñor Gabriel Romero Franco y el Padre Aurelio Londoño, Visitador
Provincial, solicitaron al Rector de Universidad Pontificia Bolivariana, Monseñor
Darío Múnera, que esa Alma Mater aprobara los estudios de teología del
Seminario Mayor de Villa Paúl y confiriera los títulos correspondientes a quienes
los cursen y cumplan los requisitos exigidos por la Universidad.
Pasaron casi tres años para que Monseñor Héctor Rueda Hernández, arzobispo
de Medellín, escribiera al Padre Aurelio Londoño, Visitador Provincial de los
Vicentinos, el 7 de marzo de 1995, diciéndole que la petición de afiliación del
Seminario a la Universidad Pontificia Bolivariana había sido presentada
favorablemente al Rector para iniciar el procedimiento correspondiente. El 22 y 23
de mayo de 1995 ocurre la primera visita de la Universidad Pontificia Bolivariana al
Seminario. Por la Universidad estuvieron el Padre Gonzalo Restrepo, Decano,
entonces, de la facultad de filosofía, y el Padre Diego Uribe, encargado de las
afiliaciones. Casi dos años más tarde, el 23 de abril de 1997, el Padre Gabriel
Naranjo Salazar, Rector del Teologado, escribe a Monseñor Carlos Luque, decano
de la facultad de teología de la Universidad Pontificia Bolivariana, presentando
formalmente el «Proyecto de afiliación a la Universidad Ponficia Bolivariana del
Seminario Mayor de Villa Paúl-Teologado», un tomo café de 251 páginas, que
contiene la reseña histórica, el acta de la visita, el plan general, la estructura
administrativa, el plan de estudios, el personal docente, la organización de la
biblioteca y los recursos didácticos.
El 26 de junio de 1998, la Congregación para la Educación Católica y de
Seminarios e Institutos de estudios, aprueba la afiliación del Seminario Mayor de
la Congregación como Facultad de Teología de la Universidad Pontificia
Bolivariana, en documento firmado por el Cardenal Pius Laghi, Prefecto de la
misma. El Nuncio Apostólico, Monseñor Paolo Romeo, remite al Rector de la
Universidad, el 17 de julio de ese mismo año, el documento anterior. Y el 26 de
octubre de 1998 es entregado en el Seminario de los Padres Vicentinos de
Medellín (SEPAVI), al Padre Gabriel Naranjo Salazar, ahora visitador, de manera
oficial, el decreto de afiliación, por el Padre Carlos Arboleda, Decano de la
Facultad de Teología. Ese mismo año, el 6 de diciembre, en la capilla de Villa
Paúl, se gradúan bachilleres canónicos en teología (Teólogos, en la parte civil), los
dos primeros alumnos que recibieron los títulos de la Universidad Pontificia
Bolivariana: Orlando Yesit Fonseca Barrera y Fradys Ramos Alcalá.
La penúltima visita de la Universidad al teologado ocurrió entre el 8 y el 9 de
noviembre de 1999, siendo rector el Padre Orlando Escobar. Por la Universidad
asistieron los Padres Diego Uribe y Carlos Arboleda. Y la última se desarrolló en
69
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Octubre de 2003, bajo el mandato rectoral del P. Juan Carlos Cerquera Trujillo. En
ambas visitas los conceptos han sido favorables al Seminario.
3.1.3.1 Concepto de afiliación. La afiliación teológica fue establecida por la
Sagrada Congregación, entonces "de los Seminarios y de las Universidades de
estudios", en el año del Señor 1936. Al partir del año 1960 se difundió
ampliamente, sobre todo Europa, África y Asia. Además de que la afiliación se ha
considerado siempre como una ayuda eficaz para organizar y promover mejor los
estudios teológicos en los Seminarios y Casas de estudio de los religiosos, su fin
principal es que a los estudiantes que viven en ellos, a los que les es difícil la
inscripción en alguna Facultad Teológica, se les proporcione la posibilidad de
alcanzar el primer grado académico canónico (o bachillerato) en Sagrada
Teología. Después de la publicación de la Constitución Apostólica "Sapientia
Christiana" (15 de abril de 1979), la afiliación teológica se ha adaptado a las
nuevas condiciones de los estudios teológicos.
3.1.3.2 El decreto de Afiliación. El siguiente es el texto del decreto de afiliación del
Seminario Mayor de Villa Paúl a la Facultad de Teología de la Universidad Pontificia
Bolivariana70.
LA SAGRADA CONGREGACIÓN DE LA ENSEÑANZA CATÓLICA (de
seminarios e instituciones de estudios), teniendo en cuenta la petición
legítimamente presentada por el rector de la Pontificia Universidad
Bolivariana, establecida en la ciudad de Medellín; estudiado el convenio
del día 22 del mes de abril de 1998, celebrado entre Rvmo. Su Provincial
de la Congregación de la Misión y el antedicho Rector de la Pontificia
Universidad y aprobado por esta Congregación; habiendo comprobado
que el plan de las materias que se enseñan se conforma con las normas
canónicas y se desarrolla con diligencia, aceptando gustosamente la
petición del Rector
Afilia este cuadrienio teológico del Seminario Mayor de la Congregación
de la Misión a la facultad de Teología de la Pontificia Universidad
Bolivariana.
Pro munere mediante este decreto, por cinco años experimenti gratia y
declara concedida a la Facultad la potestad de conferir el grado;
BACHILLERATO en Sagrada Teología, a los alumnos que terminen
felizmente el currículo de estudios prescrito (Can. 250 C.I.C) y hayan
superado correctamente los exámenes bajo la dirección y autoridad de
la misma facultad; observando lo prescrito por el Derecho, en primer
lugar las normas suscritas por ambas partes para la ejecución de la
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afiliación y aprobadas por esta Congregación, las que unidas al
antedicho convenio comienzan a tener vigencia; sin que obste nada en
contra.
Dado en Roma, en la sede de la misma Congregación, el día 26 de
junio del a. D. 1998
3.1.4 Categoría Universidad. El Teologado del Seminario Mayor Villa Paúl se
entiende como Universidad Privada, de orientación Católica y de Dirección
Pontificia por encontrarse afiliado a la Facultad de Teología de la Universidad
Pontificia Bolivariana.
3.1.5 Ubicación geográfica y descripción de planta física. El Seminario Mayor
de Villa Paúl está ubicado en Funza – Cundinamarca, Calle 15 No. 19A-96. Por el
oriente tiene como vecina la urbanización Recodos de San Andrés y el por
occidente al Club San Andrés, uno de los más prestigiosos para la clase alta
capitalina. Aunque todavía se siente el ambiente campestre las urbanizaciones
cercanas comienzan a hacer sentir sus efectos en la vida pacífica del Seminario.
En su planta física posee 3 salones de clase, una biblioteca con más de 20.000
volúmenes (unos pocos incluso del siglo XVII), un salón de conferencias, una sala
de comunidad, 52 habitaciones, cocina, 6 baterías de baños cada uno con 6
baños, una sala de cómputo, 3 salas de lectura y 2 salas de recibo, un
polideportivo y una cancha de fútbol, un oratorio y una capilla donde la comunidad
cristiana católica cercana participa de la eucaristía especialmente los domingos.
Las zonas verdes con las que cuenta son extensas y propician la reflexión y el
encuentro consigo mismo.
3.1.6 Duración y Jornada de Estudio. Los estudios de Teología conducentes al
título de Bachiller Canónico en Teología y Profesional en Teología tienen una
duración de ocho semestres. Para ingresar al Teologado en el Seminario Mayor
de Villa Paúl se requiere haber cursado antes mínimo seis semestres de filosofía.
El desarrollo de los estudios teológicos ocurre en Jornada Diurna.
3.1.7 Coordenadas conceptuales: autonomía. La autonomía en los procesos de
aprendizaje ha sido una de las principales búsquedas en la formación de los
estudiantes de teología en la Facultad del Seminario. El Plan de Vida 2003
afirmaba: “El estudiante de teología es una persona que, como tal, es capaz de
orientar la búsqueda de las explicaciones científicas y teológicas a las
problemáticas que enfrenta y que por sí solo puede llegar a responder en buena
parte”71.
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El Plan Comunitario 2004, por su parte, señalaba la importancia de “estudiar
personalmente, además del tiempo dedicado a las clases regulares, con empeño y
sin descanso, especialmente las Sagradas Escrituras y la exposición de la fe que
la Iglesia ha hecho a lo largo del tiempo de salvación”.72
En el discurso inaugural del año lectivo 2004, el Rector anunciaba a los profesores
y estudiantes que “el aprendizaje de las ciencias teológicas corresponde en toda
su dimensión al estudiante, quien apoyado por sus docentes va entrando
respetuosa y metódicamente en el misterio de Cristo para escrutar su sentido y su
opción por los pobres”.73
Todos los documentos de la Facultad y las directivas del Padre Provincial en los
últimos seis años están traspasados por la responsabilidad en la iniciativa propia
para estudiar y hacer de las reflexiones teológicas la vida de cada estudiante.
3.1.8 Los estudiantes de Teología. La Facultad prevé como perfil para el
estudiante que sea un estudioso de la doctrina católica, tomada de la
Sagrada Escritura y de la tradición, que contribuye, mediante la
investigación científica, a presentar cada vez con más claridad el misterio
de Cristo atendiendo a los movimientos culturales contemporáneos; un
humanista que se prepara al presbiterado y a otros ministerios eclesiales
como servicio a Cristo, a la Iglesia y a la sociedad donde es capaz de
engendrar paz y justicia social; y, una persona que contribuye a la
evangelización y el más amplio servicio apostólico al pueblo de Dios por
medio de la reflexión, iluminada por la Revelación cristiana, sobre los
problemas que afectan al hombre de nuestro tiempo.
El estudiante desarrolla su vida académica dentro del Seminario por lo que las
clases se toman dentro las propias instalaciones en los lugares adecuados para
este fin. La vida comunitaria, académica y espiritual se comparte a diario entre
estudiantes y profesores porque todos viven bajo el mismo techo. Todos comen y
se recrean juntos por lo que las distancias entre los miembros de la casa son
mínimas y se cuenta con asesorías permanentes en todos los campos.
La formación teológica posee como vértebras fundamentales el estudio de
Sagrada Escritura, Liturgia, Pastoral, Historia de Iglesia e Investigación Teológica.
Sobre estas plataformas se desarrollan las asignaturas necesarias para la
formación del futuro presbítero. El ambiente en el que se desarrollan los estudios
es de confianza hacia el estudiante quien ya llega con una formación filosófica de
mínimo cuatro años. La mayoría de las clases asumen el trabajo propio del
seminario alemán. Y un elemento digno de resaltar es que los estudiantes de
teología han pasado antes por un proceso de aprendizaje de una segunda lengua
72
73

SEMINARIO MAYOR VILLA PAÚL. Facultad de Teología. Plan Comunitario 2004. P. 73.
CERQUERA, Juan Carlos. Discurso Inaugural año lectivo 2004. 22 de enero de 2004.

52

(francés o inglés y, en pocos casos, italiano) lo que facilita la socialización de
aspectos relevantes para la formación.
De otro lado, en el lapso de la investigación, en esta Facultad realizaban sus
estudios 15 jóvenes pertenecientes a la Congregación de la Misión (Padres
Vicentinos) y 11 más eran miembros de otras comunidades religiosas o eran
laicos. Los 15 estudiantes que pertenecían a la Congregación ya habían pasado
por cuatro etapas de formación: 3 años de filosofía en el Seminario La Milagrosa
de Medellín, un año de Seminario Interno en el Seminario Mayor de Villa Paúl, un
año de experiencia pastoral en alguna casa (generalmente parroquias) que tiene a
su cargo la Congregación, y un año de aprendizaje de lenguas extranjeras en
Estados Unidos, Canadá, Francia o Israel, según elección del estudiante. Eran,
por tanto, jóvenes entre los 20 y los 34 años de años edad.
3.1.9 Los profesores. Los docentes de tiempo completo eran cinco. Otros cuatro
que acudían a horas cátedra. Los docentes de tiempo completo eran presbíteros
de la Congregación de la Misión y los de hora cátedra eran tres presbíteros
diocesanos y un laico. De los docentes, ocho habían estudiado teología y todos
alcanzaron el grado de Licenciado Canónico –lo que equivale a una Maestría- y
dos de ellos habían alcanzado el doctorado, uno en Teología Fundamental y otro
en Sagrada Escritura. El laico era un Magíster en Educación. Una de las
características de los docentes era su manejo de otras lenguas. La totalidad de los
docentes hablan dos idiomas, siendo el más común el italiano, seguido del inglés.
Tres docentes hablaban italiano, inglés y francés y el doctor en Sagrada Escritura
interactuaba en siete idiomas.
3.1.10 Los Directivos. Aunque los estudios teológicos de la Facultad del
Seminario Mayor Villa Paúl dependan en última instancia de la Pontificia
Universidad Bolivariana, en realidad se desarrollan con toda la autonomía
necesaria. Como directivos se desempeñaban tres de los docentes de tiempo
completo y actuaban como Rector, Vice-Rector y Ecónomo.
3.2 ANÁLISIS DE DATOS
3.2.1 Creencias. Tanto para estudiantes como para docentes y directivos nos
propusimos “describir algunas creencias de los actores curriculares de la Facultad
de Teología del Seminario Mayor Villa Paúl – Universidad Pontificia Bolivariana
sobre la autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje en educación
superior”.
3.2.1.1 El caso de los estudiantes. Dos han sido los patrones de pensamiento
que se han encontrado en el caso de los estudiantes en torno a las creencias
sobre autonomía en relación con la enseñanza y el aprendizaje. El primero de
ellos es el de concebir la autonomía como una facultad o posibilidad para elegir,
ejercer su propia voluntad e incluso controvertir; y, el segundo, como acción en
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contextos como trabajo independiente, construcción del conocimiento y expresión.
Si bien en el primer caso la fuerza está en las aptitudes, en el segundo se ubica en
torno a las actitudes lo que nos muestra que los estudiantes no sólo desean la
autonomía sino que expresan vivirla cotidianamente aún en medio de las
limitaciones.
Resulta también interesante el hecho de que estos actores se refieran, además, a
la autonomía como procesos en el tiempo que son propios de la formación de la
persona en cuanto proyecto vital. Analicemos los casos.
La autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje se comprende como
una FACULTAD para:
Elegir
(1)

“Pues en el momento de elegir la carrera, en la forma de asumir las
responsabilidades académicas, en las actitudes con mis compañeros
de camino, en los momentos de compartir lúdico: en los partidos de
fútbol, de ajedrez, era autónomo para elegir esto u otras cosas.”
(E1:43-46)

(2)

“Dentro de las ofertas de la universidad elegía lo que me gustaba, lo
que más me llenaba. Soy autónomo porque en cada momento elijo
ser lo que quiero construir para mi gente, ¿no?” (E1:47-49)

(3)

“Digamos que terminada la filosofía, la teología ya me gusta más y
todo lo que hago me gusta. Busco textos que me vayan formando sin
que nadie me diga tiene que leer esto, tiene que hacer este trabajo,
porque me gusta a mí entonces busco textos que me interesen con lo
que quiero o necesito. Me voy enterando de cosas nuevas que van
saliendo, entonces digamos que ahí yo veo que soy autónomo. No
estoy esperando que otro me diga, “vea salió este texto, esta
reflexión o esta entrevista, léala”, no sino que yo voy haciéndolo. Así
que digo, esto me gusta o no me gusta, entonces creo que ahí hay
un poco de autonomía”. (E6:67-74)

Ejercer la propia voluntad
(4)

“Todo el tiempo. Cuando el maestro es de esos que llamamos
tiranos, trabajo por callarle la boca. Entonces de alguna manera
ejerzo mi voluntad. Cuando el maestro es de esos que forman en la
libertad para la libertad, lo hago con gusto inmenso para poderle
responder y no hacerle sentir que él está perdiendo su tiempo
conmigo.” (E4:54-57)
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Controvertir
(5)

“Nosotros les criticamos mucho a los profesores la posición de que
“yo tengo la verdad. Ustedes escuchen y repitan”. La capacidad de
controvertir estaba muy dada por la evaluación…” (E5:95-96)

Otra forma de comprender la autonomía es como ACCIÓN de:
Trabajar independientemente
(6)
“Creo que lo soy [autónomo] porque ya hice como un punto final a
todos los procesos de, de, de la universidad en ese sentido, en cuanto a las
matemáticas. Para mí, mis profesores me enseñaron a leer, a leer
matemáticas y creo que en realidad sólo eso. Ahora, en otro mundo, leo
solo.” (E5:99-102)
(7) “Busco textos que me vayan formando sin que nadie me diga tiene que
leer esto, tiene que hacer este trabajo, porque me gusta a mí entonces
busco textos que me interesen con lo que quiero o necesito y me siento
autónomo.” (E6:68-70)
(8) “No estoy esperando que otro me diga, “vea salió este texto, esta
reflexión o esta entrevista, léala”, no, sino que yo voy haciéndolo. Así que
digo, esto me gusta o no me gusta, entonces creo que ahí hay un poco de
autonomía.” (E6:71-74)
Construir el conocimiento
(9)

“Y entonces después de clase con los compañeros era diferente
porque con ellos sí empezaba a hacer mi propia construcción de todo
el conocimiento que estaba trayendo” (E5:88-90)

(10)

“Yo lidero mi propio proceso de formación y así me lo han hecho ver
mis formadores y así me siento autónomo.” (E6: 65-66)

(11): “¿Y en las clases? Por lo que le dije, porque me siento libre haciendo
y aprendiendo ciencia.” (E3:70-71)
Expresarse
(12) “Tal vez porque no tenía a nadie con quien controvertir lo que
comencé a aprender y a leer. De pronto los libros le dicen a uno que tal
cosa es así. Y si uno está de acuerdo pues lo toma y si no pues lo
abandona. Y punto. En comunicación con personas es muy complicado y
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sobre todo con mis maestros porque ellos eran de una escuela muy vertical
y cerrada. Nosotros les criticamos mucho a los profesores la posición de
que “yo tengo la verdad. Ustedes escuchen y repitan”. La capacidad de
controvertir estaba muy dada por la evaluación… Y pues hoy la cuestión es
bien distinta, aquí uno puede pensar, hablar, decir, aunque no falta quién lo
quiera manipular.” (E5:91-98)

Se presentan también entre los estudiantes formas de concebir la autonomía
menos constantes pero igualmente valiosas por el sentido de proceso que
mantienen implícitas y el hecho de ser concebidas como parte integrante de la
persona, proyecto en sí misma. Veamos:
La autonomía es una Construcción Gradual
(13)

“Precisamente por la sana libertad que tengo. El hombre es un ser
para la libertad. Desde allí la autonomía… sí… ehhh… se empieza a
construir… porque uno es un proyecto inacabado y necesita de
decisiones fuertes…” (E3:66-68).

La autonomía es Resultado de la Experiencia
(14)

“Creo que soy autónomo porque creo que tengo un grado de
madurez y porque creo que la vida me ha ido enseñando muchas
cosas, la vida me ha ido enseñando a decir sí y me ha ido
enseñando a decir no; hay muchas veces en que los años lo van
formando a uno.” (E2:68-70)

No menos importantes son otros aspectos encontrados en las entrevistas con los
estudiantes y que se refieren a la forma como ven la autonomía de sus docentes.
En general, los ven autónomos desde los contextos de la cátedra, la academia en
general y poco autónomos en cuanto han adoptado una manera de ser que
difícilmente les permite aceptar cambios. Veamos algunos datos:
Autonomía vinculada a la academia y a la convicción
(15) “Claro [que son autónomos], creo que todos se han formado y todos
se han estudiado mucho para llegar a ser lo que son y creo que cada uno
se defiende en su campo y es autónomo en lo que debe ser… La forma en
que se expresan, la forma en que dicen sus cosas sus convicciones, su
largo caminar y su vida sacerdotal y, pues, su fuerza de voluntad para
estudiar y preparar sus clases.” (E2:75-79)
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Autonomía relacionada directamente con la libertad de cátedra
(16) “Sí. Yo creo que sí [son autónomos]. La libertad con que asumen la
cátedra y podían decir cosas…en la clase de teología fundamental o
teología moral, tenían una gran libertad de expresión o de decir… tanto que
alguno me recomendó, porque yo le planteé un problema como estudiante,
“usted nunca diga todo lo que sabe, tampoco diga nunca todo lo que piensa
y menos en un auditorio que no conoce profundamente y no sabe cómo va
a reaccionar… Sí son autónomos, pero inteligentemente saben decir lo que
hay que decir y callar lo que hay que callar…” (E4:66-72)
Autonomía ligada a la personalidad
(17) “La verdad yo no sé [si el docente es autónomo]. La verdad no sé
porque mira que… es complicado decirle a alguien tan cuadriculado, como
uno lo ve, la imagen que ellos le dan a uno, pues es una persona muy
cuadriculada en sus cosas, muy esquematizada, de tal suerte que si usted
repetía con el mismo profesor tenía exactamente el mismo cuaderno. Eran
cosas como esas. Y yo no sé. Pero escribían artículos y reportes
investigativos y escribían buenas cosas, pero en la clase el tipo no era
igual.” (E5:109-114)
3.2.1.2 El caso de los profesores. En la perspectiva de los docentes se imponen
dos patrones de pensamiento relacionados con la autonomía en los procesos de
enseñanza-aprendizaje: el de libertad, en el sentido de independencia para o en y
el de proceso, con dos centros de gravedad: el conocimiento y la responsabilidad.
Es de resaltar la importancia dada por los profesores a la libertad como sinónimo
de autonomía y dentro de ésta la ausencia de coacciones y la importancia de
actuar en estado de distensión.
De otro lado, las dos formas adicionales de pensamiento sobre autonomía que se
reseñan tienen importancia porque una de ella acentúa la trascendencia de la
libertad como generador de autonomía y la otra pone énfasis en la necesidad de
deleitarse con lo que se hace para sentirse autónomo.
Los docentes comparados con los estudiantes hacen un mayor énfasis en la
autonomía referida a la libertad mientras que los últimos, aunque la vinculan con la
elección tienen otras perspectivas marcadas como la afirmación de la voluntad y la
posibilidad de la controversia.
El primero de los patrones hallados es entre los docentes es el de comprender la
autonomía dentro de los procesos de enseñanza-aprendizaje como LIBERTAD
referida a contextos como

57

El tiempo
(18) “la libertad del tiempo, entras, hablas, el conversatorio, escuchas la
exposición del estudiante sin ninguna presión…” (P2:66-68)
La asignatura
(19) “La libertad de organizar el curso con la metodología que me parece
oportuna”. La posibilidad de salir de la sala de clase, ir a otros sitios, la
posibilidad de invitar a otras personas para que compartan esta experiencia,
por ejemplo a un Rabino para que nos contara su experiencia desde la
comprensión del Antiguo Testamento, la posibilidad de no ajustarse
estrictamente a un plan de estudios, poder cambiar nombres de capítulos o
del título mismo del curso” (P2:62-67)
Los espacios
(20)

“La posibilidad de salir de la sala de clase, ir a otros sitios” (P2:62-63)

La expresión
(21) “Libre de pronto para decir... dar una opinión en el momento, sí, me
sentía libre de otro lado al decirles realmente yo no estoy en condiciones de
hacer, de poner... porque no quiero que nos equivoquemos de pronto yo les
digo a ustedes que es así y ustedes creen que es así pero yo soy consiente
de que eso no va hacer así” (P1:98-101)

Otra forma de comprenderla es como PROCESO de:
Construcción del conocimiento
(22) “si por autonomía entiendo que vaya construyendo su propio
proceso, haciendo su camino, el estudiante hace su propia síntesis a partir
de unas pautas, de unas indicaciones, que no puede desviarse de ciertos
parámetros” (P2:71-74)
Secuenciación de los conocimientos
(23) “Al principio no se puede decir eso, requiere un proceso que necesita
un contexto para saber cómo fueron elaboradas las narraciones.” (P2:6061)
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Formación en la responsabilidad
(24) “Y yo creo que la autonomía no es anarquía. Creo que la autonomía es
que cada persona asuma con responsabilidad, dentro de unos acuerdos,
qué tiene que hacer, cómo lo tiene que hacer, sabiendo para qué lo hace.”
(P2:74-77)
Los docentes dan cuenta también de percepciones sobre la autonomía que si bien
no se repiten contienen datos importantes. Así, por ejemplo,
La autonomía es PRODUCTO de la libertad
(25) “la autonomía la da la misma libertad... o sea... cuando uno tiene
condicionamientos, cuando uno es consciente de las dificultades que uno
no lo sabe todo pues eso lo ayuda a uno a sentirse libre...” (P1:91-93)
La autonomía tiene una estrecha relación con la SATISFACCIÓN
(26) “Pero uno sí se da cuenta cuando un estudiante no se siente
contento ni autónomo para hacer su aprendizaje: “Qué hartera hacer esto”.
Detrás de eso está un “no me siento a gusto con las posibilidades que
tendría para aprender de esto.” (P2:87-90)

Otro aspecto aludido por los docentes es su visión sobre la autonomía de los
estudiantes. Descuella un dato que alude al proceso individual de aprendizaje y
otro referente a la visión de la autonomía del estudiante como proveniente de
fuera de él, de una “surtidor” que es el docente. En general, así como los
estudiantes ven a sus docentes autónomos, ellos ven a sus estudiantes de la
misma manera.
El estudiante es autónomo porque se documenta solo
(27) “ellos, colombianos y extranjeros, realmente en todas las clases, en
las que fueran ellos participaban se interesaban por averiguar lo poco, los
pocos libros que tenían, por preguntarle a otros profesores, eeeeeh entre
ellos a veces ellos se daban cuenta yo los escuchaba en los ratos libres
como sucede en otras partes a veces compartiendo sobre alguna materia,
algún tema diciendo si el otro que no por esto y por aquello entonces eso a
mí me motivaba mucho también me daba mucha alegría yo no me acercaba
a veces por dejarlos que ellos también...¿si? porque yo decía ahora ellos
difícilmente a veces se abren, entonces al estar ahí pues se condicionan
pero yo veía que ellos se interesaban por leer, por investigar.” (P1:106-114)
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La autonomía es un proceso inducido
(28) “Depende del concepto de la autonomía. Ja, ja, ja, ja. En últimas uno
también induce los procesos. Yo no sólo muestro el camino sino que voy
diciendo cómo se hace el camino.” (P2:69-70)
3.2.1.3 El caso del directivo. El directivo, por su parte, puso su acento en la
autonomía como práctica en tres campos esenciales: la responsabilidad, el
discernimiento y la vivencia de comunidad en la que se destaca el hecho de
diferenciar la experiencia que vive cotidianamente dentro de la familia local y de
aquella que se refiere a la Congregación de la que es parte y de la Iglesia
universal. Aunque en los dos actores anteriores se hizo referencia a la acción,
aquí se trata de una experiencia constante. Aunque menos enfatizante también
hizo mención de la relación estrecha que se teje entre autonomía y libertad,
aunque ligada solo al pensamiento y a la acción. Estos son los datos:
La autonomía es una PRÁCTICA de
Responsabilidad
(29) “Aquí organizo la vida de acuerdo con la libertad de los hijos de Dios.
Sólo dependemos de Dios y de nuestro sentido de la responsabilidad. Así
que, en estas circunstancias, cómo no sentirme autónomo. Posiblemente
alguno afuera piense, “pero la oración, la misa, etc.”. Pues es que son
responsabilidades como las de cualquier empleado.” (D1:62-70)
Discernimiento
(30) “Otra cosa es lo que viene de fuera. Y que trato de no hacérselo
sentir ni a los estudiantes ni a mis hermanos presbíteros. Hay ciertas cosas
que uno, desde el discernimiento, no puede comprender que sean como
son o como las quieren hacer ver. Normatividades, ritos, uniformidades.
Pero lo importante es no desesperarse. Si uno desespera entonces no logra
nada.” (D1:71-75)
Comunidad
(31) “diríamos que hay como dos tipos de autonomía. Una, la que yo intento
hacer aquí, dentro. Y la otra, la que tengo que vivir respecto de la
Congregación y de la Iglesia. En cuanto a la primera, sí, me siento
absolutamente autónomo. En cuanto a la segunda, en verdad, no. (D1:6265)
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Autonomía como LIBERTAD referida al pensamiento y la acción
(32) “Quizá a los presbíteros y profesores externos la conciencia por
dentro nos arda un poco, pero a estos muchachos nada los retiene ni los
detiene. Son libres para pensar y obrar dentro del marco del Evangelio que
han querido abrazar. Yo sí creo, son autónomos. A veces somos esclavos
de nuestras propias pasiones, pero, ¿y quién no lo es? Pues hay que luchar
todos los días por abrirle campo en nuestro corazón al Señor.” (D1:83-87)
El directivo, a su vez, se refiere al grado de autonomía que ve en sus compañeros
presbíteros y en los estudiantes. En ambos casos se refiere a contextos bastante
amplios. Hechos los contrastes, los tres actores se ven, unos a otros, autónomos.
(33) “Qué bueno hablar de estas cosas en las que no pensamos mucho.
Haber, yo creo firmemente que sí [los presbíteros son autónomos]. Fíjate no
más en que todos van a hacer sus deberes con alegría. Fíjate que todos
van a orientar la academia de los muchachos sin miedos ni presiones.
Fíjate que pueden decir aquello con lo que no están de acuerdo sin
angustias. Y todo puede debatirse y ver qué es lo mejor. Fíjate en tus
clases… todos hablan, todos consultan y tú, como profesor, eres el primero
en sembrar la “discordia” para que haya reflexión…” (D1:76-82)
(34) “Quizá a los presbíteros y profesores externos la conciencia por
dentro nos arda un poco, pero a estos muchachos nada los retiene ni los
detiene. En sus clases, son libres para pensar y obrar dentro del marco del
Evangelio que han querido abrazar. Yo sí creo, son autónomos.” (D1:83-86)
3.2.2 Tipos de relación existentes entre creencias y experiencias educativas.
El objetivo en este caso fue “establecer la relación existente entre las creencias y
las experiencias educativas previas”. La investigación buscó ayudar a los actores
a reflexionar sobre los soportes de sus creencias y la relación de éstas con
algunas experiencias educativas anteriores. Estos son los resultados.
3.2.2.1 Los estudiantes. Frente al segundo objetivo y para el caso de los
estudiantes se encuentra un patrón de pensamiento que se impone: la relación del
tipo docente-aprendizaje. Las mediaciones están dadas en buen grado por la
competencia académica, el tipo de relaciones interpersonales y la rigurosidaddisciplina del docente. En menor escala cuentan la competencia pedagógicodidáctica del profesor, su sentido del humor y, curiosamente, la competencia
comunicativa.
El otro patrón de pensamiento está dado por la relación de tipo clase-aprendizaje,
en la que se destaca la importancia de la profundidad o alcance de la clase en la
asignatura correspondiente imponiéndose esta percepción sobre aquella otra de
variar en las didácticas continuamente. En el mismo caso de las clases se valora
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también el papel que juegan las propias de educación básica y media como
fundamentación para los aprendizajes posteriores y explícitamente los
condicionamientos de éstos frente a la promoción de la autonomía en el
aprendizaje.
Con menor énfasis pero igualmente importantes son las voces de quienes
destacan la convicción del docente, su libertad de pensamiento y el ánimo que
pueda conceder al estudiante en su proceso de formación como aspectos
garantes de un aprendizaje autónomo.
El aprendizaje autónomo mantiene una estrecha relación con el estilo y los
rasgos del docente en aspectos como
Competencia académica
(35) “A mí parece que el profesor era muy competente… una persona muy
cercana…” (E3:28)
(36) “Era… Muy profundo en sus contenidos. Muy autoreferente, pero sus
investigaciones eran de mucha calidad. Siempre tenía tiempo en los pasillos
para atender las inquietudes de sus estudiantes y siempre había respuestas
que lo dejaban a uno... atónito, por decir menos.” (E1:28-29)
(37) “Otra cosa que le fastidiaba era que le dieran la razón… que le
dijeran “si yo estoy de acuerdo con el profesor”, eso era para él…
“argumente, piense, dígame las cosas, usted aquí no viene a votar, no está
con tal o cual candidato”” (E5:39-41)
(38) “era una persona… pues que nos daba mucho material, ehhh era
también interesado en el cuento.” (E5:62-63)
(39) “El de la clase de educación física era un profesor bastante dinámico,
bastante jovial y se ve que sabía mucho de la clase; era un licenciado en
educación física...” (E2:36-37
(40) “Y el de filosofía moderna era un magíster en filosofía que había
estudiado en las europas y el tipo sabía demasiado” (E2:42-43)
Relaciones interpersonales
(41) “Pues realmente era no solamente una relación alumno-profesor sino
que era una relación de amigo, una relación fraterna, no solamente conmigo
sino también con todos mis compañeros, ehh… que aportaban de manera
especial para vivir al máximo la fraternidad y creo que eso fue un ejemplo
que pude heredar de este profesor” (E3:35-38)
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(42) “se le cruza todo porque uno no sabe cómo hacerle para que le vaya
bien, digamos. Era muy estricto. Pero era muy buena gente también. Lo
animaba a uno.” (E6:42-44)
(43) Siempre tenía tiempo en los pasillos para atender las inquietudes de
sus estudiantes y siempre había respuestas que lo dejaban a uno... atónito,
por decir menos.” (E1:28-31)
(44) “Y también eso uno mira, ¿no?, la cercanía del profesor que yo creo
que si hubiera más cercanía de parte del profesor y de parte de uno, yo
creo que uno aprendería más.” (E6:54-56)
(45) “El de la clase de educación física era un profesor bastante dinámico,
bastante jovial y se ve que sabía mucho de la clase; era un licenciado en
educación física...” (E2:36-37
Rigurosidad y disciplina
(46) “se le cruza todo porque uno no sabe cómo hacerle para que le vaya
bien, digamos. Era muy estricto. Pero era muy buena gente también. Lo
animaba a uno.” (E6:42-44)
(47) “él tenía ciertas ventajas y era que el hombre respetaba la gente
cuando le iba bien en los parciales.” (E5:31-32)
(47) “me ponía nervioso sí el hombre, el hombre sí lo ponía nervioso a
uno, además porque el hombre lanzaba preguntas directas a un estudiante
en particular.” (E5:25-26)
(49) “Era superestricto.” (E5:67)
(50) “Era soberbio, completamente narcisista. Ja,ja,ja… Muy autoreferente,
pero sus investigaciones eran de mucha calidad.” (E1:28-29).
Competencia pedagógica y didáctica
(51) “en filosofía. La clase de Filosofía Moderna. Aunque tocaba leer
como desesperado pues... yo la disfrutaba porque el profesor se esmeraba
por hacerse entender sobre todo cuando uno estaba pasando por el karma
de Kant o por Hegel. Eso era un quebradero de cabeza impresionante en el
que nos reíamos mucho de nosotros mismos pero pues ahí se aprendía
algo.”(E2:12-17)
(52) “Y en filo moderna pues el profe se jalaba su estilo para no dejarlo a
uno dormir.” (E2:23-24)
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(53) “Y el de filosofía moderna era un magíster en filosofía que había
estudiado en las europas y el tipo sabía demasiado pero también sabía que
nosotros pocón-pocón así tenía paciencia y si le tocaba quitarse los zapatos
para explicarnos pues lo hacía y punto.” (E2:42-45)
Sentido del humor
(54) “un hombre de un gran sentido del humor” (E4:39)
(55) “Pero por las payasadas de mi maestro voy a recordar al Padre
Esteban Casas∗. Practica yoga y se siente un Mahatma Hindú. Hacía
durante sus clases y exposiciones cosas propias del yoga.” (E4:1-4)
Competencia comunicativa
(56) “Me parece que el hombre era… ¡concreto! Era un tipo claro… claro,
conciso. Hummm, con una facilidad y una expresión, una comunicación
muy buena.” (E5:56-57)
El aprendizaje autónomo está relacionado con el tipo de la clase
Magistral, asociada a “profunda” (en cuanto al contenido)
(57) “La clase era magistral completamente, algunos aspectos centrales
los leía. Era una de las clases que más gente tenía. La gente que
participaba sentía que avanzaba mucho en la comprensión de los
problemas abordados. No era una clase divertida, era profunda, aportaba
mucho. El estilo era completamente tradicional. El educador hablaba casi
todo el tiempo, captaba tanto la atención de la asamblea que surgían
preguntas muy de vez en cuando.” (E1:8-13)
(58) “[…] y, luego, el contenido mismo de la clase. No es esa cristología del
Verbo, descendente, sino un ántropos ascendente hasta la comunión con el
Padre.” (E4:12-14)
Generadora de nuevos horizontes
(59) “Yo realmente siempre me he sentido como un aprendiz, como una
persona que tiene la necesidad de ir adquiriendo nuevos conocimientos y
esta clase que yo recuerdo con cariño… ehhh, me hace sentir realmente
como un alumno… no como un estudiante sino como un alumno, pues
según entiendo el alumno es el que no tiene luz y en ese sentido me sentía
yo como todo un ignorante… ehh… en la Palabra.” (E3:23-27)
∗

El nombre ha sido cambiado.
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De didácticas variadas
(60) “Pues la verdad esas clases tienen algo en común: no eran clases
muy “cotidianas”, es decir, no siempre se hacía lo mismo como en otras.”
(E2:19-20)
Las experiencias de educación básica cimientan el aprendizaje autónomo
(61) “Claro, en el momento hago memoria del colegio y me acuerdo
mucho de la clase de geografía me acuerdo que me gustaba mucho
aprender el nombre de los ríos, de las montañas, de los paisajes, de las
penínsulas, de los golfos, de los mares, todo eso me apasionaba aprender,
la geografía a nivel mundial y otra clase también que me gustaba mucho
era educación física porque era el momento de la recreación con mis
compañeros el momento en que jugábamos fútbol o jugábamos baloncesto
o salíamos a trotar me acuerdo mucho que el profesor de educación física,
don Orlando, muchas veces nos hacía el test de cooper que es hacer la
mayor cantidad de vuelta durante doce minutos y terminábamos
cansadísimos.” (E2:3-11)
(62) “Yo estudié en un colegio en el campo, campesino. Y después de
haber estudiado, estuve como dos años fuera, digamos de las aulas
escolares y después de que entré a la Congregación fue que ya me
empezó… ya con la formación de filosofía ya empecé con la clase de
Griego. Que es más enredado que…” (E6:3-7)
Se encuentran igualmente presentes en los estudiantes dos valoraciones
importantes:
La convicción del docente y su libertad de pensamiento generan deseos de
aprender en el estudiante.
(63) “Un hombre profundamente convencido de su fe, ehhh, abierto al
diálogo, pero al diálogo inteligente, permanentemente en búsqueda de la
actualización, de las últimas reflexiones, de los últimos congresos,
seminarios, trabajos publicados en torno al tema de su especialidad,
inquieto por lo tanto intelectualmente, pero crítico” (E4-28-31)
(64) “un hombre que no quería tomar partido por la llamada teología de la
liberación, pero tampoco por la teología opresora europea, expresión tal
cual de él, sino más bien Cristo es el Dios de todos, para los pobres y para
los pobres opresores. Entonces eso le deja a uno ver su libertad en el
discurso intelectual.” (E4:31-35).
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El aprendizaje autónomo requiere docentes que permitan al estudiante
explorar.
(65) “era un verdadero maestro porque precisamente nos enseñaba a
descubrir cuáles eran los interrogantes del Antiguo Testamento…” (E3:2830)
3.2.2.2 Los profesores. Los docentes, por su parte, nos dejan ver también dos
patrones en los tipos de relaciones entre creencias y experiencias educativas: el
primero y con mayor cantidad de datos a su favor es el que relaciona aprendizaje
con didácticas. Este resultado es marcadamente distinto del hallado en los
estudiantes pues éstos apenas sí reseñan la relación (53).
Adicionalmente, se encontraron referencias a la creencia según la cual el
acompañamiento del docente es muy importante para el aprendizaje del
estudiante. Para la investigación este hecho, unido al inmediatamente anterior, es
de extremada importancia ya que de acuerdo con el decreto 2566 de 2003 que
reseñamos desde la introducción buena parte del aprendizaje debe realizarse por
parte del estudiante. La conciencia de los profesores de la necesidad de
acompañamiento plantea diferencias con lo previsto en el mencionado decreto.
Otros aspectos encontrados versan sobre la importancia de una equidad bien
lograda entre exigencia y flexibilidad. Además, el papel de las clases como una
preparación para alcanzar aprendizajes posteriores desde la autonomía también
aparece y casi en la misma proporción que en los estudiantes. Estos son los
datos.
La optimización del aprendizaje autónomo depende de las didácticas
empleadas
(66) “y me ayudaba para buscar otras herramientas de participación de
ellos.... eeeh... que investigaran que hicieran trabajos, talleres, pues
nosotros mucho trabajamos con los talleres y eso yo pienso que me
ayudaba mucho y le cogieron, al menos yo no me di cuenta que le hayan
cogido fastidio a la materia ellos participaban mucho y les iba bien. Con los
colombianos los talleres pues nunca representaron una dificultad.” (P1:4347)
(67) “pues recordaba mis clases aburridoras y me proponía no hacerlas
así con los muchachos... Y, pues en algunos momentos me decía a mí
mismo pues que como estaba cometiendo como algunas de las... de las...
o algunas limitaciones que se presentaban que yo veía antes como
estudiante como que se repetían” (P1:36-40)
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(68) “la idea es desarrollarlo a partir de la metodología del Seminario
Alemán, de tal manera que cada estudiante asume un fragmento del
documento, lo confronta a fondo, lo compara con otra bibliografía y hace
una exposición.” (P2:6-9)
(69) “preparan, están preparados para las preguntas y contrapreguntas
del expositor y mías como su docente. Siempre están informados. Y pues,
sí… uno que otro, como siempre, no camina al mismo ritmo, pero se lo
anima y todo termina muy bien.” (P2:20-23)
(70) “Procuro que la clase sea lo suficientemente activa para que no sean
sólo mis palabras, ehhh sea también texto, sea también explicación de
tablero, mejor dicho, estimular la mayor cantidad posible de sentidos, lo
más variadamente posible: que oigan, que vean, que toquen, que escriban,
que discutan entre ellos, a veces llevo material de apoyo, anécdotas de su
vida personal y familiar.” (P2:29-34)
(71) “y me doy cuenta cómo mis procesos de lectura no siempre
coinciden con los de los estudiantes. Ellos logran vislumbrar cosas que a mí
no me ocurren. Eso enriquece muchísimo.” (P2:16-18)
El aprendizaje autónomo está relacionado con el acompañamiento del
docente
(72) “realmente en todas las clases, en las que fueran ellos participaban
se interesaban por averiguar lo poco, los pocos libros que tenían, por
preguntarle a otros profesores, eeeeeh entre ellos a veces ellos se daban
cuenta yo los escuchaba en los ratos libres como sucede en otras partes a
veces compartiendo sobre alguna materia” (P1:106-110)
(73) “romper esa barrera, ese hielo, dándoles mucha confianza y además
porque solamente no era el profesor sino el superior de ellos entonces todo
eso hacia un poco difícil al comienzo la clase, pero poco a poco con la
ayuda de todos poniendo cada uno su parte las cosas se fueron dando y yo
mismo me fui sintiendo mejor” (P1:21-24)
Otras tipos de relaciones encontrados fueron:
El aprendizaje autónomo combina adecuadamente exigencia y flexibilidad
(74) “Hay cosas que son negociables, otras que no. Le puedo negociar el
número de páginas de un artículo, pero no el artículo; le puedo negociar la
fecha de entrega de un informe pero no la entrega del informe; además
dentro de determinado cuadro cronológico que hemos acordado
previamente, o que se ha indicado oportunamente.” (P2:26-29)
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Las clases son una preparación para el aprendizaje autónomo (relacionado
con la crítica)
(75) “sino que ellos asuman también una posición frente a la vida, frente a
sí mismos a partir de lo poco que se les haya dado porque verdaderamente
yo pienso que en ninguna clase pues se da lo que necesitan, simplemente
es como una llave que se les facilita o se va buscando entre todos para que
a partir de eso ellos descubran realmente tomen posiciones no solamente
posición de un persona si no de cada uno siendo muy críticos a partir de lo
que se lee lo que se escucha lo que se investiga” (P1:58-64)

3.2.2.3 El directivo. El énfasis del directivo fue puesto en la importancia de la
apertura del docente para que los estudiantes elaboren sus propios procesos de
aprendizaje. La relación establecida en este caso es del tipo aprendizaje-docente.
Este hecho, como quedó mostrado, es común en los tres actores curriculares.
El aprendizaje autónomo depende de la apertura del docente en sus clases
(76) “Fíjate en tus clases… todos hablan, todos consultan y tú, como
profesor, eres el primero en sembrar la “discordia” para que haya
reflexión…” (D1:81-82)
(77) “En sus clases son libres para pensar y obrar dentro del marco del
Evangelio que han querido abrazar.” (D1:84-85)
3.2.3 Problemas en la promoción de la autonomía. Para este análisis se
planteó como objetivo el de “identificar algunos problemas referidos a la promoción
de la autonomía en Facultad de Teología del Seminario Mayor Villa Paúl –
Universidad Pontificia Bolivariana”.
3.2.3.1 El caso de los estudiantes. Dos fueron los patrones hallados en la
búsqueda de los principales problemas que aquejan a los estudiantes frente a la
promoción de su autonomía: el currículo y el docente. Nótese, en el caso de este
último, que ya había sobresalido en los tipos de relación entre las creencias y las
experiencias en donde el docente juega un papel esencial para el aprendizaje. La
rigidez del currículo se torna un serio problema cuando afecta la búsqueda y
potencialización de las facultades del estudiante que ve minadas así sus
posibilidades de desarrollar sus inteligencias porque debe acogerse al perfil de la
carrera. Y en tono no tan marcado pero importante por tratarse de la formación de
jóvenes presbíteros el tema de la adecuada preparación para asumir el carisma
congregacional especialmente en el campo de la ayuda que podría brindársele al
feligrés.
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Otros problemas que se pudieron hallar son los trabajos en equipo y la presión
que ejerce la autoridad eclesiástica, sentida ya por el estudiante en cuanto que
sus docentes no pueden dejar de transmitir su descontento por esas influencias y
las tensiones se hacen evidentes en las aulas de clase. Estos fueron los datos
para la identificación de patrones:
Excesiva rigidez del currículo (PE1)74
(78) “En el asumir el perfil del currículo de la carrera. Frente a él
simplemente lo tomaba o lo dejaba.” (E1: 50-51)
(79) “porque poco me gusta la música y a esa clase nos toca asistir por
obligación y cuando las cosas son obligadas entonces se pierde la
autonomía.” (E2: 71-73)
(80) “Cuando te obligan a repetir algún contenido de memoria, tal…sin
ningún derecho a comentario, a revisión, porque “es que tiene que ser
así”… Entonces… uno tiene tendencia a creer que está perdiendo
autonomía” (E4:58-59,64-65)
(81) “Nunca me sentí autónomo en asistir a las clases de griego. Porque
en el momento es difícil y mirando hacia el futuro yo decía: “pero esto de
qué me sirve”. (E6:75-76)
Características pedagógicas y personales del docente (PE2)
(82) “el educador era muy exigente, en ciertas ocasiones nos trataba mal
para que aprendiéramos” (E1: 2-3)
(83)

“Era soberbio, completamente narcisista […] Muy auto-referente”
(E1:28-29)

(84) “Me parece que la incomprensión del profesor. O, bueno, ya no sé si
es que estoy desplazando mi problema pero sí creo que el hombre debe
dejar un campito en su mente para que los que no nos gusta como él su
cuento musical pues no se lo imponga.” (E2:92-94)
(85) “Era un ex-religioso…muy estricto, demasiado estricto. Ahí comienza
uno a sufrir: la materia grave y el profesor estricto” (E6:41-42)
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Incorporamos aquí, al lado de cada problema, una abreviación especial que nos ayudará a
relacionar más adelante los problemas con las acciones de solución. PE1 significa Problema
Estudiantes No. 1, y así sucesivamente PE2, PE3, PE4, PE5 y PE6. Lo mismo se hará con
docentes (PP1…) y directivo (PD1…).
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Otros problemas detectados en la promoción de la autonomía en la percepción de
los estudiantes son:
Preparación para el carisma propio de la Congregación (PE3)
(86) “No me siento autónomo en el encuentro con el más necesitado
porque me siento limitado, quisiera hacer muchas cosas por ellos pero
simplemente no puedo” (E3: 87-89).
(87) “[No hay autonomía] cuando yo siento impotencia de no poder
ayudar aquellos que necesitan inclusive no solamente en cuanto a ayuda
material, sino también en ayuda espiritual.” (E3:91-93)
La evaluación (PE4)
(88) “Por ejemplo en las evaluaciones con los profesores más ancianitos,
más de edad. Por ejemplo. En las evaluaciones donde tú no puedes dar tu
punto de vista… Uno sabe que lo puede resolver de otra forma y el profesor
te dice que no” (E5:103-105)
Trabajo en equipo (PE5)
(89) Cuando me sentía presionado por mis compañeros a hacer un
trabajo que no quería porque consideraba que no era lo adecuado. No
llegábamos a un acuerdo sobre la respuesta correcta a una pregunta de un
trabajo en grupo y debía hacer algo para cumplir con el trabajo y no por
construir un conocimiento del cual tuviésemos completa seguridad.” (E1:5155)
Presiones de la autoridad eclesiástica (PE6)
(90) “Hooooombre, porque el perfil de la facultad está sujeto a algunas
presiones de la autoridad eclesiástica superior: el cardenal. Esto hace que
algunos educadores y... algunas materias... no se orienten según los
criterios de la facultad y de los mismos educadores, sino que estén dados
con algo de presión.” (E1:59-62)
Otro aspecto encontrado en los estudiantes es su visión particular sobre los
problemas que afrontan los docentes en su ejercicio de la docencia dadas las
coacciones externas específicamente de la jerarquía.
Imposiciones de la jerarquía
(91) “porque el perfil de la facultad está sujeto a algunas presiones de la
autoridad eclesiástica superior: el cardenal. Esto hace que algunos
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educadores y... algunas materias... no se orienten según los criterios de la
facultad y de los mismos educadores, sino que estén dados con algo de
presión. En algunos contenidos y percepciones de la teología no se tiene
autonomía total para hablar en público del parecer que tienen los
educadores en la facultad, porque podrían ser escandalosos para la gente
común.” (
(92) “Y, además, los condiciona la Comunidad y la misma Iglesia porque
su pensamiento debe regirse por… por unas normas.” (E3:74-76)
3.2.3.2 Los docentes. En cuanto a los profesores, el plan de estudios, para no
hablar de currículo en general, se convierte en el problema esencial para la
promoción de la autonomía. El hecho nace recordando su pasado por la época de
estudiante y ligándola a su experiencia actual como docente. Otras dificultades
serán la clase magistral, las características del docente (referida específicamente
a la autonomía) y, sorpresivamente, el estudiante. Recuérdese que los estudiantes
propusieron como uno de los grandes problemas a los docentes y ahora son
reseñados por éstos como una dificultad para el aprendizaje.
El Plan de Estudios (PP1)
(93) “Pues digamos que sí... ¿no? y entonces uno o yo decía... pero si
tiene que pensar un poquito más de esas fechas o de eso o de lo que pasó
en ese momento de lo que a uno… eso uno lo lleva a pensar o analizar,
pero entonces cuando uno tiene que aferrarse solamente a ese esquema
como cuadriculado pues … lo limita a uno y yo pienso que no lo deja ser
libre o no sé a todos, yo pienso que a todos eso no… de pronto es lo mas
fácil pero eso con el tiempo incomoda” (P1:124-129)
(94) “Sí, en las clase sobretodo yo pienso que en esos momentos en el
que uno tiene que aprender conceptos o en historia por ejemplo fechas
exactas y que uno solamente se escasilla en eso.” (P1:121-123)
La clase magistral (PP2)
(95) “recuerdo muy bien un reacción que apareció algún día en la
cartelera específicamente como decir un llamado de atención a ese
profesor por el esquema o por el estilo como daba las clases tan
magistrales y a partir de eso yo pienso que eso cambió muchísimo, el
cambio lo aceptó, sintió que era para él y lo tomó de una manara muy
positiva y las cosas cambiaron muchísimo” (P1:132-136)
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Características de los docentes (PP3)
(96) “Exacto, con los profesores y uno se sentía o yo me sentía.... pues,
un poco como incómodo porque no compartía la metodología... entonces
eso hacía que en las clases yo fuera muy callado… como distraído,
haciendo otras cosas menos lo que tenía que estar haciendo, creeeeeo.”
(P1:29-32)
Características de los estudiantes (PP4)
(97) A veces se encuentra uno con una psicología perceptiva especial en
los estudiantes. De tal manera que a veces un gesto, una expresión,
resultan agresivos. Eso a veces me cuesta, me limita inmensamente.”
(P2:78-79)
3.2.3.3 El directivo. En la perspectiva del directivo, los principales problemas para
la promoción de la autonomía serán tres: pequeñas limitaciones de los actores que
se comprenden como tales en una cultura que busca el perfeccionamiento
espiritual, como aquellas derivadas del uso de las facultades humanas y que no se
conciben como problemáticas de gran magnitud o peligrosidad para el ejercicio de
la autonomía; el rol de formador (docente), en cuanto que la concibe como una
enorme responsabilidad que no siempre se es capaz de llevar en su pleno sentido;
y, la presión de la jerarquía eclesiástica.
Los estudiantes no aparecen mencionados como un problema, lo que sí ocurrió
con los docentes, y es de destacar que, como estudiantes y profesores, mencione
al docente como generador de trabas para la autonomía si bien lo hace aludiendo
a que esa responsabilidad es desbordante. Estos son los datos:
Pequeñas limitaciones de los actores (PD1)
(98) “No se necesita un control exagerado. Pero, claro, somos… somos…
somos seres humanos que no siempre con nuestra inteligencia buscamos
el bien, ni con nuestra libertad hacemos lo que debiéramos hacer, ni
nuestra voluntad nos ayuda a hacer el bien que queremos hacer. Visto de
esta manera las pequeñas cosas son apenas comprensibles, alguien que
se queda dormido y no asiste a la oración comunitaria, y así, cositas.”
(D1:28-33)
El rol de formador (PD2)
(99) “Aquí decimos que somos “formadores”. No sé, a veces pienso que
el término nos queda grande porque nadie forma a nadie, es el sujeto quien
se forma simplemente con la ayuda de otros.” (D1:49-51)
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La presión de la jerarquía (PD3)
(100) “Aunque en la Congregación, por mandato del Padre Vicente,
tenemos el deber de seguir los lineamientos de nuestros obispos, hay cosas
de la vida y organización de seminarios que nos tocan a nosotros. Entonces
tuve que ser enérgico y pedir respeto para los procesos internos y para la
autonomía que merecemos en nuestro trabajo.” (D1:88-92)
3.2.4 Formas de sentir frente a los problemas. Ahora se pretendió “describir las
formas de sentir de estudiantes, maestros y directivos de la Facultad de Teología
del Seminario Mayor Villa Paúl – Universidad Pontificia Bolivariana frente a los
problemas de promoción de la autonomía”. Cabe anotar, que resulta valioso
identificarlos porque algunos de ellos pueden generar acciones a favor de la
autonomía, mientras que en otros caso, no.
3.2.4.1 Formas de sentir de los estudiantes. Las experiencias de promoción de
la autonomía en el aprendizaje generan de por sí una serie de reacciones que se
experimentan a nivel personal y en muchos casos grupal. Esas reacciones se
expresan casi siempre en sentimientos y los estudiantes entrevistados mostraron
la variedad de los mismos: ira, impotencia, insatisfacción, desánimo y, en algún
caso, deseos inclusos de acudir a las vías de hecho. Aquí se muestran los
sentimientos distribuidos por causales: estructuras/personas, currículo y falta de
escucha. Una buena cantidad de esos sentimientos se originan ante la percepción
de opresión de alguna parte y la negativa externa a la posibilidad de participar
activamente en la toma de decisiones. Sin embargo, no todos los sentimientos son
negativos y las adversidades pueden generar deseos de cambiar el estado de las
cosas como se puede corroborar en los datos (114) y (115).
Sentimientos frente a limitaciones de autonomía originados por estructuras
y/o personas
Ira y deseos de tomar acciones en contra de responsables
(101) “Rabia, insatisfacción, ganas de echar piedra, ganas de ponerle una
bomba al Cardenal (ja,ja,ja) y así comenzar a hacer limpieza social. Pero
luego uno descubre que es impotente frente a estructuras demasiado
conservadoras y, especialmente, opresoras de la libre investigación.”
(E1:71-74)
(102) “Parecida. Rabia y muchos comentarios de pasillo que no tuvieron
trascendencia, porque era una saturación que implicaba a todos pero a
ninguno un particular.” (E1:75-76)
(103) “Hay una mezcla de sentimientos… en primer lugar me da mucha ira”
(E4:90)
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(104) “me dio mucha ira eso y me dio una soberbia inmensa” (E4:94)
impotencia
(105) “Impotencia!!!” (E3:109)
(106) “en un tiempo también sintieron impotencia fue una situación que
nosotros pusimos en oración” (E3:110-111)
(107) “yo creo que el sentimiento de impotencia; hay que luchar contra ese
sentimiento” (E3:113)
Insatisfacción y desánimo
(108) “Esto era muy problemático para todos, creaba insatisfacción y
desánimo en todos. Sentíamos coartada la libertad de pensamiento aunque
no nos tocaba de manera directa.” (E1:68-70)
Sentimientos frente a la falta de flexibilidad curricular
(109) “Pero me dio piedra, la verdad es que me dio piedra porque no es
justo que una cosa que no le gusta a uno, y sobre todo a estas alturas de la
formación, pues... para qué aprenderlas” (E2:85-86).
(110) “Se me hicieron agua los ojos. Ganas de llorar... de rabia o de
impotencia, de no poder responderle...” (E2:87-88)
(111) “Entonces en un parcial yo le dije con ira que cómo era posible que
si las ideas iban por la misma línea por qué no las aceptaba” (E5:121-122)
Sentimientos ante la falta de escucha
(112) “Pero no me atendieron…Pues… mucha incomodidad.” (E6:87-88)
(113) “Eso de no ser escuchado, de que bueno así son las cosas aquí y si
le gusta bien y si no vaya a otra parte… donde le acepten sus reclamos,
genera eso, incomodidad de que no lo escuchan, a veces hasta de
desánimo.” (E6:90-92)
Sentimientos que impulsan al mejoramiento del estado de cosas
(114) “[sintió] la necesidad de investigar más sobre el tema” (E3:110-111)
(115) “la gente no se puede… no se puede ir tal cual como se fueron, a mí
me parece importante la pastoral de la escucha, sí, ante eso… ehhhh… un
sentimiento de acogida, de comprensión, porque aquí no estamos para
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juzgar a nadie. Lo primero es acoger a la gente, con el mismo cariño que la
gente viene” (E3:114-117)
3.2.4.2 Formas de sentir de los docentes. En igualdad de condiciones que los
estudiantes, los profesores manifiestan tener sentimientos de contrariedad cuando
las personas y/o estructuras impiden un desarrollo de la autonomía. Y del mismo
modo que los primeros, los docentes muestran sus sentimientos en el caso de los
procesos de enseñanza-aprendizaje. Estos sentimientos en los docentes, como en
algún estudiante, generan deseos de superación. Estos son los datos:

Sentimientos frente a la enseñaza
(116) “Al comienzo con bastante susto, por la responsabilidad porque de
todos modos es una clase que si no se da al comienzo las bases pues
después lo que viene no se va a sostener o van a quedar muchos vacíos”
(P1:15-17).
(117) “Miedo, físico miedo. Porque no quiero que sientan lo que yo sentía.”
(P1:137)
Sentimientos ante personas/estructuras
(118) “Tengo que reservarme, a veces me da como tristeza no poder decir
todo lo que uno quisiera decir, pero también me siento, más que limitado,
que tengo mucho que aprender, aprender a encontrar los canales o los
códigos apropiados para generar una muy buena comunicación todos.”
(P2:81-84)

3.2.4.3 Formas de sentir del directivo. Desde la realidad de su función, el
directivo compartió sus formas de sentir ante la imposición de las estructuras a las
que debe responder (Congregación e Iglesia), sentimientos que a veces son
inconfesables con los dirigidos y compañeros de docencia y dirección. El otro caso
son los sentimientos ante los procesos internos que se desarrollan en la facultad y
que, como dirigente, desearía fueran más rápidos.
Sentimientos frente a las estructuras
(119) “Otra cosa es lo que viene de fuera. Y que trato de no hacérselo
sentir ni a los estudiantes ni a mis hermanos presbíteros. Hay ciertas cosas
que uno, desde el discernimiento, no puede comprender que sean como
son o como las quieren hacer ver. Normatividades, ritos, uniformidades.
Pero lo importante es no desesperarse. Si uno desespera entonces no logra
nada.” (D1:71-75).
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Sentimientos ante la lentitud de procesos
(120) “cuando algo así sucede pues uno no se siente bien.” (D1:95-96)
(121) “Se siente a veces que lo que uno hace con tanto esfuerzo y
sinceridad de corazón como que no rinde sus frutos.” (D1:96-97)
(122) “Uno quisiera ver granar al ciento por uno como dice el Evangelio
pero Dios tiene paciencia, la que no tenemos nosotros.” (D1:97-98)
En definitiva, los tres actores curriculares, al percibir la estructura congregacional y
eclesial como problema para la promoción de la autonomía, manifiestan también
sus sentimientos frente a ellas que, de común, son siempre positivos en cuanto
que motivan el fortalecimiento de la espiritualidad.
3.2.5 Tipos de acciones orientadas a la solución de los problemas referidos.
El último de los objetivos planteados fue “Describir los tipos de acciones
orientadas hacia la solución de estos problemas por los actores curriculares”.
3.2.5.1 Acciones de los estudiantes. En primer lugar, es necesario aclarar que
tanto para el caso de los estudiantes como para el de los docentes y el directivo se
ha preferido en primer lugar la tipificación de las acciones por la intencionalidad de
las mismas y luego sí, en un resumen, por la respuesta a un determinado
problema que a su vez ha generado un sentimiento. Aún así, puede leerse
también la secuencia lógica problema/sentimiento/acción responsiva siguiendo las
abreviaturas incorporadas en los problemas (PE1, PE2,…PP1…PD1) que
adicionamos después de cada dato.
El proceder obedece a que en el marco de las entrevistas se observó la tendencia
a no solucionar el problema por las implicaciones del mismo sino a rebasarlo con
acciones que fortalezcan la espiritualidad. Así se comprende que los estudiantes
acudan con mayor frecuencia a la búsqueda de entendimiento a través del diálogo
antes que al seguimiento de conductos regulares. Incluso prefieren guardar
silencio, reflexionar y acudir a Dios para alcanzar una comprensión más amplia de
las situaciones problémicas. A la ayuda profesional se acude pero especialmente
para dificultades que deben afrontarse en el ejercicio del trabajo pastoral y que
pueden incluir ayuda profesional de carácter psicológico o de dirección espiritual.
Acciones que facilitan el entendimiento
Diálogo
(123) “Acudo a quien tiene la autoridad o la responsabilidad directa cuando
está en mis manos. Lo primero que busco es hablar para escuchar y para
que me escuchen, para poner en claro qué es lo que sucede y qué
alternativas de solución se pueden gestar.” (E1:91-93) (PE6)
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(124) “Hay muchas situaciones en las que uno cree que obra de una
manera pero esa no es la mejor, entonces muchas veces acudo a la
oración, acudo a Dios, le pido a Dios que me regale el don de la paciencia o
del consejo o le pido a mis formadores que me iluminen sobre le momento
que estoy viviendo para poder formar mi criterio y para poder formar mi
autonomía.” (E2:106-110) (PE2)
(125) “En este caso hablé con el Rector pero creo que no sirvió de nada.”
(E2:103) (PE2)
(126) “Yo le expliqué, le describí lo que había sucedido, mis compañeros
guardaban silencio.” (E4:112-113) (PE1)
(127) “¿Sabes cuándo hablamos de eso? Cuando comenzamos a hacer la
tesis. Yo le decía al hombre que cómo percibía las emociones de los
estudiantes cuando se ven mal evaluados por su forma de evaluar.”
(E5:147-149) (PE4)
(128) “Y yo ahora siempre trato de hablar. A mí no me gusta esto, no estoy
de acuerdo con esto. Mejor dicho, me expreso que no me gusta.” (E6:9597) (PE1-PE2)
(129) “Acudo a quien pueda atenderme al menos para charlar porque
siento que eso me hace libre.” (E6:97-98) (PE1-PE2)
Acciones que transforman al ser humano
Silencio/reflexión/oración
(130) “Aunque a veces me quedo callado porque suelo pensar mucho las
cosas.” (E6:98-99) (PE1-PE2)
(131) “Hay muchas situaciones en las que uno cree que obra de una
manera pero esa no es la mejor, entonces muchas veces acudo a la
oración, acudo a Dios, le pido a Dios que me regale el don de la paciencia o
del consejo o le pido a mis formadores que me iluminen sobre le momento
que estoy viviendo para poder formar mi criterio y para poder formar mi
autonomía.” (E2:106-110) (PE2)
Firmeza en las convicciones
(132) “Desde Constantino, meeeee parece, la Iglesia será imperialista en
sus autoridades máximas y seguirá siendo autoritaria, claro que esto es una
contradicción con el Evangelio. Pero no se puede hacer nada más que
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tratar de ser autónomo y fiel a las convicciones personales” (E1:82-83)
(PE6)
Ser auténtico
(133) “evitar al máximo las contradicciones que uno mismo tiene”. (E1:84)
(PE6)

Acciones de búsqueda de ayuda profesional
Ayuda psicológica
(134) “pero hay otros casos que demandan, por ejemplo, psicólogo, y a
través de la pastoral social a la que pertenezco.” (E3:126-128) (PE3)
(135) “trato en lo posible remitir a las personas que tengan los elementos
necesarios para ayudar esta situación.” (E3:120-121) (PE3)
De dirección espiritual
(136) “la ayuda más cercana, el conducto regular son mis formadores a
quienes les siento… hhhhuuuummmm, cómo le diría… por quienes siento
una profunda admiración” (E3:122-124) (PE3)
3.2.5.2 Acciones de los docentes. Los docentes, por su parte, son propensos a
no acudir al diálogo aunque en situaciones hipotéticas lo harían. En tal sentido
aparecen, casi en su reemplazo, las acciones que aquí denominamos de
“omisión/pasividad”. Se trata de una actitud de espera quizá para que el estudiante
se pronuncie.
Acciones que facilitan el entendimiento: Diálogo
(137) Si llegara a suceder pues los escucharía y trataría de buscar mejores
caminos para el aprendizaje.” (P1:165-166) (PP1,PP2,PP3)
(138) “No, ninguna vez se han acercado a expresarlo. Pero uno intuye que
lo sienten [que no son autónomos]. Quizá de otros profesores sí se quejan.
Siempre sucede que se quejan con uno de otros como seguramente van
donde otros a quejarse de uno. Ja, ja, ja, ja, ja.” (P2:85-87) (PP4)
Acciones de omisión/pasividad
(139) “yo, yo recuerdo que nunca hablé con él de eso a pesar que la
relación entre los dos era muy buena... molestábamos, había mucha
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confianza de parte de él... me compartía muchas cosas, me tenía muy en
cuenta para todo no solamente a nivel académico sino para otras cosas
pero yo nunca le dije nada... o sea después ya no siendo alumno suyo si ya
compartía le molestaba y reíamos pero en ese momento realmente no.”
(P1:155-159) (PP3)
(140) “Yo pues realmente pues yo he sido como muy tímido entonces yo
mejor me quedo como callado o simplemente una posición pasiva...”
(P1:130-131) (PP1)
3.2.5.3 Acciones del directivo. Nuestro último actor, en consonancia con
estudiantes y profesores, no duda en tomar las acciones que más que solucionar
un problema particular permiten establecer un estilo de vida. Sin embargo, cuando
deben defenderse las convicciones más profundas ante las personas e
instituciones humanas no lo duda. De otra parte, la ayuda profesional, en este
caso a nivel de dirección espiritual se valora como en el caso de los estudiantes.
Acciones que transforman el interior del ser humano
La oración
(141) “A Dios, a quién más podría acudir. Él, en la oración, se hace oír. Y lo
mejor es que lo único que uno oye muchas veces es su silencio.” (D1:99100) (PDi3)
Mantener la esperanza
(142) “Pero lo importante es no desesperarse. Si uno desespera entonces
no logra nada.” (D1:74-75) (PD1, PD2, PD3)
Acciones en defensa de la autonomía
(143) “Entonces tuve que ser enérgico y pedir respeto para los procesos
internos y para la autonomía que merecemos en nuestro trabajo.” (D1:9092) (PD3)
Acciones que facilitan la comprensión: Diálogo
(144) Y cada uno de nosotros tiene un director espiritual. Con él nos
ayudamos mutuamente de manera que las penas se comparten y las
alegrías se disfrutan.” (D1:100-102) (PD1, PD2, PD3)
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4. CONCLUSIONES

4.1 SOBRE LAS CREENCIAS DE DOCENTES, ESTUDIANTES Y DIRECTIVOS
SOBRE LA AUTONOMÍA, TANTO GENERAL COMO EN EL APRENDIZAJE
Los datos analizados muestran, desde el punto de vista de los estudiantes, la
tendencia a concebir la autonomía desde dos frentes: como facultad (posibilidad
de) y como acción. La primera hace referencia a la aptitud que tienen los
estudiantes especialmente para elegir pero también como ejercicio pleno de su
voluntad y específicamente de sus gustos académicos. La segunda nos centra en
la vivencia misma de la autonomía siempre ligada al mundo del aprendizaje. (Cfr.
(1) y ss.)).
Algunos de los datos nos muestran otra tendencia que es la de aceptar la
gradualidad de la autonomía a lo largo de la vida. Tenemos entonces un
entroncamiento de la autonomía como parte esencial de la persona. Uno de los
componentes del proyecto de vida de las personas es la autonomía. Puede
sentirse latente una simbiosis única: la autonomía construye persona y la persona
se hace más madura con la autonomía (Cfr. (13)-(14)).
Los estudiantes dan cuenta de su agudeza para percibir los rasgos de la
autonomía en sus docentes y la remiten unánimemente a la libertad de cátedra. El
libre pensamiento es altamente valorado por estos actores. (Cfr. (16)). Tanto los
docentes como el directivo perciben a los estudiantes como autónomos, aunque
no se duda que también ésta puede ser provocada por la insistencia de los
formadores (Cfr. (28)). Uniendo las visiones puede afirmarse que cuando esta
comunidad educativa hace un autoreconocimiento se encuentra con buenos
rasgos de autonomía general y de aprendizaje.
El sentido de autonomía como independencia está muy marcado en el segundo y
tercer grupos de actores ligándola al sentido de libertad de movimiento,
temporalidad y pensamiento (Cfr. (18)ss. y (32). Igualmente, este grupo realza el
pensamiento de la autonomía como proceso y haciendo especial marcación en la
responsabilidad. (Cfr. (24)).
4.2 SOBRE LOS TIPOS DE RELACIÓN EXISTENTES ENTRE CREENCIAS Y
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
La figura del docente como garante del aprendizaje es sumamente relevante para
los estudiantes y se estiman como muy convenientes rasgos como su autoridad
epistemológica dada específicamente por la locación en la que realizó sus
estudios y por la titulación, su disciplina de vida y académica, su capacidad de
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sana relación interpersonal y, en menor grado, unas buenas didácticas. (Cfr.
(35ss)). Sin embargo, estas últimas son el centro de atención de los docentes y
establecen una relación singular entre éstas y el aprendizaje autónomo (Cfr.
(66ss)). Unida la preocupación de los docentes sobre las didácticas a la necesidad
de un acompañamiento permanente a los estudiantes (Cfr. (72) y (73)) y al
altísimo valor concedido por los estudiantes al profesor en sus diferentes
características, queda clara la diferencia de percepciones entre lo que el Gobierno
Nacional se propone a través del decreto 2566 de 2003 y los actores curriculares
de la Facultad que nos concedieron sus experiencias subjetivas. Sin embargo, al
confirmarse que la comunidad se ve a sí misma con alto grado de autonomía en
general y en los procesos de enseñanza-aprendizaje, la aplicación del mismo no
traerá mayor consecuencias.
Las clases que implican un nivel de discurso profundo son más apreciadas por los
estudiantes porque tanto la rigurosidad del docente como la seriedad de los
espacios académicos de interacción profesor-estudiante parecen ser motivo de
confianza en materia de aprendizaje. Por tal motivo, las clases “magistrales” no
son un problema sino que, antes bien, vienen en auxilio del saber. (Cfr. (57)). En
todo caso, tal concepción no significa que no se espere un docente con buen
sentido del humor (Cfr. (54ss))
Una buena influencia para el desarrollo de la autonomía en el aprendizaje está
dada por las experiencias de educación básica y media. Los datos aportan buenos
recuerdos de clases que potenciaban el aprendizaje autónomo (Cfr. (61). Y, por
otro lado, la flexibilidad del docente es altamente significativa si se quiere lograr un
aprendizaje autónomo. Tal es un lugar común para los profesores y el directivo
(Cfr. (74) y (76)). El acompañamiento del profesor puede ser otro factor de alta
preponderancia en el aprendizaje (Cfr. (72))
4.3 SOBRE PROBLEMAS EN LA PROMOCIÓN DE LA AUTONOMÍA
Los aportes de los datos arrojan como resultado que los problemas más comunes
en la promoción de la autonomía, captados por los estudiantes, son la inflexibilidad
curricular, las características propias del docente y elementos asociados al
carisma congregacional. En cuanto al primero se destaca la escasa
potencialización de las capacidades del estudiante al seguir rígidamente un plan
de estudios (Cfr. (78ss)). Sobre el docente se muestran como inconveniente su
rigidez, su soberbia y la exigencia desmedida (Cfr. (82ss)). En cuanto al carisma
de la Congregación se trata de más bien de la ausencia de preparación particular
para afrontar las necesidades que exponen los hermanos en la fe en el encuentro
pastoral (Cfr. (86)).
Las presiones de la jerarquía intra y extra congregacional son uno de los
problemas más evidentes en los datos analizados (Cfr. (91) y (100). Por unos son
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sentidas directamente mientras que para otros son visibles a través las acciones
de los primeros incluso en las mismas aulas de clase.
Un hecho resulta un poco sorprendente: mientras que para los estudiantes uno de
los problemas más comunes en la promoción de la autonomía es el docente, en
los datos de los profesores aparece como un problema para esa promoción el
estudiante mismo (Cfr. (97)).
El análisis de los problemas es “interno”, en cuanto que no hay presencia de
problemas referidos a políticas educativas nacionales o a la Facultad de Teología
a la que se está afiliado, lo que plantea la posibilidad de que esta comunidad
educativa se siente plenamente autónoma en sus procesos formativos aunque se
tenga un vínculo directo con una universidad. La alusión específica a un miembro
de la jerarquía se comprende dentro del contexto del paso de un estudiante por
una universidad privada diferente.
4.4 SOBRE LAS FORMAS DE SENTIR FRENTE A ESOS PROBLEMAS
Los sentimientos más palmarios están enfocados a reacciones en contra de las
presiones que puedan provenir de jerarquías. Los actores curriculares son
sumamente sensibles a las intenciones y acciones de intromisión, lo que hace
suponer una clara defensa de la libertad de pensamiento y de intereses propios
que pretenden ser usurpados por agentes externos. Sobresalen sentimientos
como ira, impotencia, insatisfacción y desánimo (Cfr. (101ss); (118); (119)).
En definitiva la estructura de la Congregación y de la Iglesia generan sentimientos
de tristeza que si bien son sublimados y llevados a las instancias de fe pueden
terminar en desánimo y hasta en abandono de la vocación presbiteral.
La falta de escucha, entre los estudiantes, es otra de las tipologías que genera
sentimientos adversos lo que ocasiona, ante todo, desánimo (Cfr. 113).
Pero no todos los sentimientos ocasionan deseos de inmovilidad. Los estudiantes
declaran impulsos para mejorar el estado actual de las cosas buscando desde
dentro de sí mismos las fuerzas para cambiar las situaciones (Cfr. (114) y (115)).
Sin embargo, media una actitud de fe que no podría pedirse en otros ambientes
educativos de formación superior.
4.5 SOBRE TIPOS DE ACCIONES ORIENTADAS A LA SOLUCIÓN DE LOS
PROBLEMAS REFERIDOS
Ante los problemas surgidos y sus respectivos sentimientos prevalece en los tres
grupos de actores la búsqueda del diálogo como acción que puede facilitar el
acercamiento y el rompimiento de las barreras que imponen el ejercicio de los
roles (Cfr. (123ss); (137); (144). Sin embargo, los datos muestran que los
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docentes suelen recurrir menos al diálogo que los estudiantes y prefieren adoptar
una actitud de expectación y calma.
Un conjunto importante de acciones que descuella en los datos aportados por los
actores es el referente a actividades que puedan transformar el interior antes que
ocasionar distanciamientos y rencores: silencio, reflexión y oración. No se trata
aquí de omisiones por miedos sino de verdaderos ejercicios de superación
personal constructivos (Cfr. (130) y (141))
La búsqueda confiada de ayuda profesional para sí y para otros (en la acción
pastoral) es también un rasgo común que se asocia a dos profesiones: la
psicología y la dirección espiritual (Cfr. (134) – (136))
4.6. SOBRE LA RELACIÓN ENTRE EL MARCO DE REFERENCIA Y EL
ANÁLISIS DE DATOS
En torno a la cultura en general, puede indicarse que el grupo formativo de la
Facultad de Teología del Seminario Mayor de Villa Paúl es una comunidad en la
que, guiados sus miembros por el ideal que persiguen, aúnan pensamientos,
sentimientos y acciones en torno a las individualidades con sus fortalezas y
debilidades. Esos actores son capaces de criticarse a sí mismos y de hacer, con
sentido de construcción, los juicios necesarios a quienes con ellos comparten la
experiencia de la formación presbiteral y más allá de sus muros a la misma Iglesia
universal. Se trata, pues, de una colectividad hecha comunidad, convocación, en
la que su leguaje deja entrever las formas comunes de pensamiento al tiempo que
resaltan las individualidades.
La vida curricular dentro de esta comunidad juega un papel fundamental. Se trata
del medio del que se valen sus actores para llegar al fin: el servicio evangelizador
desde el ministerio del presbiterado. Esta es tal vez la razón por la cual
especialmente los estudiantes manifiestan sus preocupaciones frente a la
preparación que pueden obtener para hacer realidad el carisma congregacional de
la evangelización de los pobres. Los estudios superiores en teología tienen un
sentido especial que es el de servir a los más necesitados y si esa formación no
se realiza en libertad, la autonomía en el servicio pastoral será también reducida.
Todo el conjunto de prácticas, comportamientos y normas está regido
indiscutiblemente por el sentido último de la formación. Aquí concurren los tres
actores: los estudiantes aprender para servir, los docentes sirven ayudando a que
sus estudiantes aprendan, y los directivos sirven ayudando a unos y otros a
cumplir su responsabilidad.
Queda claro que la comunidad educativa de esta Facultad hace efectiva la
transformación continua de su propia cultura escolar. Los momentos de realización
o de frustración son motivos suficientes para dinamizar su vida personal y
comunitaria. La referencia a que los sentimientos presentados ante situaciones
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incómodas les permiten a estos actores afianzar su espiritualidad y saber en quién
tienen puesta su esperanza es una prueba de ello.
Como grupo humano, la comunicación juega un papel bastante importante en la
facultad de teología. Sin embargo, es allí donde pueden detectarse algunas
falencias. De los datos quedó claro que los docentes tienden evitar el diálogo
mientras que los estudiantes lo buscan como un mecanismo efectivo para
solucionar las dificultades del proceso formativo. Comprendiendo que los sujetos
alcanzan su verdadero desarrollo personal a través del diálogo crítico, este es un
tema para repensar al interior de la Facultad.
Globalmente, y en clara perspectiva émica, podría concluirse que los actores
curriculares seleccionados, desde las intenciones de unos hasta las luchas
comunitarias y personales de otros, buscan formar una comunidad de aprendizaje
en la que la autonomía en los procesos académicos sea la nota característica,
reflejo de la libertad propia de los hijos de Dios en cuyo misterio intentan
adentrarse con respeto y audacia. Aunque son claramente visibles, ni los
elementos más humanos de la Iglesia ni las limitaciones personales son motivo de
desaliento absoluto para construirse como seres humanos que quieren vivir una
opción fundamental por el Evangelio.
4.7 SOBRE LA RELACIÓN ENTRE LAS NARRACIONES Y LA CULTURA
ESPECÍFICA
Aunque en el apartado anterior se ha hecho un entronque entre la el marco
referencial y análisis de los datos, efectuamos aquí una aproximación global a la
cultura específica de la Facultad y a su relación con las narraciones obtenidas de
los actores, un ejercicio más de codificación de alta inferencia. Teniendo en cuenta
que dentro del análisis de los datos se han resaltado convenientemente algunos
patrones (por ejemplo, los correspondientes a las principales concepciones de
autonomía), sólo rescataremos algunos que consideramos más generales.
Un primer patrón de pensamiento que puede hallarse de forma global es la
búsqueda de unificación de los mundos interno y externo. El primero, asociado a
elementos como las convicciones, las emociones, el silencio, la oración y la
reflexión; y, el segundo, que se aprecia en los componentes de carácter curricular,
dialógico, disciplinario, etc. Ese intento de unificación se traduce en aquello que
hemos hecho notar en otras conclusiones: la búsqueda de caminos inspiradores
de nuevas maneras de comprender el mundo que rodea los actores para hacer
que esas condiciones sean cada vez más ajustadas a las exigencias de su fe. Tal
patrón de pensamiento puede representar para la comunidad un verdadero
avance dentro del seno de la iglesia que requiere con urgencia continuar la
erradicación de un pensamiento dualista de carácter platónico-agustiniano que por
siglos la ha caracterizado. La verdadera autonomía parece, entonces, alcanzarse
en tal unificación.
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El segundo patrón de pensamiento que podríamos hallar, estrechamente
relacionado con el anterior, lo denominaremos interpretación de experiencias de
manera positiva. La comunidad educativa del Teologado mantiene esta forma de
pensamiento ante problemas en la promoción de la autonomía. Esta forma de
pensamiento se sustenta no una reflexión de de corte filosófico o estrictamente
psicológico, sino que hunde sus raíces en el propio Evangelio. Esta característica,
propia de esta cultura y, como hemos anotado arriba, diferenciadora de otras
instituciones de educación superior, denota una cosmovisión especial en la que la
esperanza no está anclada en ideales netamente humanos sino que son
acompañados por la fe, es decir, el deseo de hacer la voluntad de aquel a quien
deben y ofrecen su ministerio: Dios. Las experiencias de formación, a veces no tan
fáciles de sobrellevar porque tocan negativamente la médula misma de la libertad,
lo que ocasiona llanto, rabia, etc., son vistas a la luz de la fe y por tanto con
esperanza cristiana que les permite a los actores no sólo madurar sus opciones
sino acompañar a otros desde su cosmovisión. La autonomía de “formadores” y
“formandos” queda salvaguardada en este patrón de pensamiento por el grado de
libertad con que se hace la opción de pertenecer a la comunidad y participar en
ella de tal cosmovisión.
Un tercer patrón que es necesario resaltar como rasgo característico de esta
comunidad educativa y que se manifiesta en las narraciones de los actores
seleccionados es el cuidado especial al control externo proveniente de la
jerarquía. Esta comunidad, formadora de miembros de la jerarquía (presbíteros),
pero que corresponde no al clero secular sino a una Sociedad de Vida
Consagrada, y aunque aconsejada por su fundador, San Vicente de Paúl, de
mantener excelentes relaciones con los obispos en el lugar que se encontrasen,
manifiesta una especial tensión en sus relaciones y en sus vivencias, relacionadas
sobre todo con el currículo, con los miembros de la jerarquía (obispos). La
comunidad manifiesta, pues, que su pertenencia y respeto a la jerarquía no le
impide mantener el celo por aspectos internos de la Congregación sobre todo en
la forma como deben ser formados sus miembros. Tal hecho no cuestiona el
sentido de pertenencia a la Iglesia que pueda tener esta comunidad sino que, por
el contrario, acentúa otro muy importante: la particularidad de la misma. Si bien la
Iglesia ha venido acentuando durante las dos últimas décadas el sentido de
universalidad y favoreciendo la centralización en la misma, el aporte de esta
comunidad es precisamente el de buscar mantener su autonomía al tiempo que da
testimonio de la importancia de lo particular en lo universal.
Un cuarto patrón de pensamiento que se ha encontrado es el correspondiente a
una valoración especial del rol del docente en la formación de la autonomía. No
significa que no se detecten en la comunidad los problemas que tales actores
puedan tener en la promoción de la autonomía, sino que el docente (en la
comunidad llamado “formador” y/o “co-formador”) encarna un rol muy importante:
mostrar el camino del Evangelio. Se descubre entonces porqué las didácticas no
juegan un papel determinante para el estudiante, aunque sí tengan un poco más
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de trascendencia para los docentes: el docente se encarga de mostrar el camino
para entrar y servir en el ministerio. Un dato sugestivo al respecto es el (59). La
clase, un espacio privilegiado en ese empeño, es una oportunidad privilegiada
para asegurar los saberes necesarios ordenados a tal fin. Así, entonces, cuando el
formador se muestra vertical en sus decisiones u observaciones y se percibe que
violentan el espíritu mismo del Evangelio, aparecen los sentimientos ya
analizados. El examen constante del estudiante a su docente al que se le valoran
su competencia, sus relaciones interpersonales, su rigurosidad, su competencia
pedagógica y didáctica y hasta su sentido del humor, reafirman la importancia que
como formador tiene para el formando y lo muestra como referente básico para su
propio ministerio. Entre docentes y directivos la percepción de su rol es la de
servicio y como tal se enfoca en la práctica.
El quinto patrón de pensamiento posible de referenciar es el de apertura al
diálogo. Es cierto que esta forma corresponde más al estudiantado, pero al mismo
tiempo podría indicar el resultado de un proceso comunitario que está dando sus
frutos. El ejercicio dialógico del que se habla aquí posee unos matices especiales
porque se trata no solo de mirar los acuerdos humanos a los que puede llegarse
sino que buscan siempre allanar el camino del ministerio para el que se preparan y
trabajan. Al respecto, el dato más revelador podría ser el (124). La formación de la
autonomía depende del diálogo, que en la comunidad se comprenderá no como el
simple cruce de palabras sino como oportunidad de salvación, como diálogo
salvador. Es importante resaltar que la sola búsqueda del diálogo, aunque no surta
los efectos esperados, muestran la mentalidad de los actores y de la comunidad.
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5. RECOMENDACIONES
 La propuesta del decreto 2566 de 2003, en los términos en que se
encuentra planteado, no parece tener beneficios directos para la comunidad
formativa de la Facultad de Teología del Seminario Mayor Villa Paúl pero
tampoco podría ocasionar dificultades serias en la formación. La
recomendación general, dado el valor asignado al docente, es acompañar
lo más de cerca posible todos los procesos de formación porque en el caso
de los estudiantes éstos “leen” a sus docentes como modelos de vida y
obra. Tal acompañamiento ayuda al estudiante a perfilar de mejor manera y
en libertad su opción presbiteral.
 La Facultad debe trabajar constantemente para superar dos problemas
apreciados en los datos ofrecidos por los actores curriculares: la falta de
escucha y las presiones internas y externas provenientes especialmente de
la jerarquía eclesiástica y que se convierten en factores desestabilizantes
en el marco de los procesos de aprendizaje. Recuérdese que la cultura del
diálogo es ampliamente apreciada por el estudiantado. Tal superación
puede comenzar a alcanzarse desde la posibilidad de asumir una
comunicación existencial75 que pueda generar, desde la perspectiva
jasperiana, un diálogo sin pretensiones en el que cada uno abre las puertas
de sí al otro, respetando la libertad del otro y evitando forzamientos. Por
supuesto, si bien en la misma perspectiva jasperiana este tipo de
comunicación es muy difícil en la educación –al menos para la educación
conocida en Europa hasta la década del 60 del siglo pasado-, el enfoque
debe ser el del trato del sujeto como sujeto, evitando al máximo su
objetivación en la relación educativa. Un diálogo que ayude a formar las
personalidades y a ver con mayor claridad las riquezas del ministerio sin
duda aporta estabilidad y confianza entre los actores.
 La comprensión del estudiante debe continuar variando en el sentido de
entenderlo no como un receptor de información sino quien aprende de
manera autónoma a conocer y a reconocerse en las interacciones con los
sujetos que comparten su cosmovisión. Las clases que aportan maneras
nuevas de comprender la economía de la salvación son altamente
valoradas y de modo especial aquellas que permiten al estudiante buscar
por sí mismo información para compartirla. En tal sentido, cabe buscar
nuevas metodologías que vinculen mejor al estudiante al ejercicio
constructivo de la reflexión teológica, lo que garantizará un mayor
compromiso de su parte.
75

REDONDO GARCÍA, Emilio. Educación y comunicación. Barcelona : Ariel, 1999. Pp. 129-147.
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 Puesto que una de las fuentes de problemas más mencionados por los
actores curriculares es el de las características personales y pedagógicas
del profesor, la relación vertical entre el maestro y sus estudiantes también
tendrá que revalorar su puesto en el aula para concebir al estudiante como
un interlocutor válido cuyas expresiones deben ser tenidas en cuenta y, a la
luz de la razón, juzgar su validez. Aunque se valoran las clases
denominadas magistrales pero que a su vez aportan conocimientos
aplicables al ministerio, la participación activa del estudiante unida a una
mejor motivación contribuirá a hacer más horizontales esas relaciones y se
obtendrá un desempeño más eficaz en la formación de una comunidad
académica.
 La Facultad, en cada uno de sus miembros, deberá trabajar para formar
una comunidad de autonomías en la que los estudiantes, acompañados de
sus docentes, traspasen los discursos teológicos y se haga realidad cada
vez más, en la vida académica y comunitaria de la Congregación de la
Misión, la responsabilidad personal. Esta comunidad de autonomías tendrá
que abrir a todos los miembros y estamentos al diálogo constructivo en el
que se puedan analizar y comprender reflexivamente la realidad eclesial,
comunitaria y social en la que están inmersos los estudiantes y quienes se
preparan para servir en el presbiterado. Una comunidad así puede
potenciar las cualidades personales, propender por un ejercicio sano de la
razón argumentativa y dilucidar diversas situaciones a través de un
discernimiento hermenéutico y crítico.
 La democratización de la formación teológica deberá ser una de las
principales luchas a desarrollar. No se trata de considerar la Iglesia en sí
misma una democracia, sino de acercarla a los contextos históricos
vigentes y comenzar haciéndolo desde los miembros de la jerarquía. La
democratización que se propone implica, por supuesto, una valoración
adecuada de la propia fe y de los discursos críticos que vienen desde
horizontes diferentes y facilita la reconceptualización del ministerio y de la
Iglesia para las coyunturas actuales.
 Finalmente, se requiere preparar al estudiante mejor para su encuentro con
el pobre, que exige un conocimiento de la realidad en la que está inmerso.
El discurso de la pobreza propio de la Congregación de la Misión, como
parte esencial de su carisma, deberá tocar las fibras más hondas de los
estudiantes de forma que a través de la academia pueda prepararse
adecuadamente para brindar la ayuda necesaria de acompañamiento y de
generación de esperanza entre quienes viven obligados a la miseria. Así,
puede esperarse una valoración continua del carisma que ha elegido y un
servicio efectivo a quienes Dios ha puesto en su camino.
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ANEXO A: PROTOCOLO DE ENTREVISTA

CUESTIONARIO SEMIESTRUCTURADO UTILIZADO PARA
LA RECOLECCIÓN DE LA INFORMACIÓN.
EXPERIENCIAS SUBJETIVAS DE ESTUDIANTES, PROFESORES Y DIRECTIVOS
SOBRE LA AUTONOMÍA EN LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE, DE
LA CARRERA DE ADMINISTRACIÓN DE EMPRESAS DE LA UNIVERSIDAD
PEDAGÓGICA Y TECNOLÓGICA DE COLOMBIA
PROTOCOLO DE ENTREVISTA A LOS ACTORES CURRICULARES
INSTRUCTIVO GENERAL:
En primera instancia, queremos agradecer su colaboración en este proyecto de
investigación, el cual busca describir algunas características de las experiencias de los
estudiantes, profesores y directivos en torno a la autonomía en los procesos de
aprendizaje y enseñanza en educación superior. Por favor, proporcione tantos detalles
como pueda al responder las preguntas que se formulan. Nos interesa todo lo que nos
pueda contar al respecto.
INFORMACIÓN BÁSICA DEL ACTOR CURRICULAR:
Por favor: Marque con una X cuando corresponda y proporcione la información en los
espacios en blanco cuando ésta sea solicitada.
Estudiante: ___
Profesor: ___
Directivo: ______
(Para estudiantes)
Semestre que cursa actualmente:________
Jornada: Diurna ___ Nocturna ___
(Para profesores y directivos)
Tipo de vinculación: Profesor de planta ____
Profesor ocasional de tiempo completo _____
Profesor ocasional de medio tiempo _______
Profesor de cátedra _____
Nivel de formación académica:
Título de pregrado ______
¿Cuál? _____________________________________
Título de especialista ______
¿Cuál? _____________________________________
Título de maestría
______
¿Cuál? _____________________________________
Título de doctorado _______
¿Cuál? _____________________________________
# de años de antigüedad en esta institución: _________
Asignaturas a su cargo en este programa:
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
(Solamente para directivos)
Cargo actual: _____________________________________________
# de años desempeñando este cargo: _________
Carga docente: sí _____
no
______
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NOTA IMPORTANTE: Hacer claridad que la identificación (nombre) del entrevistado será
información confidencial.
Contenido
temático
Experiencia
s educativas
previas
(Objetivo 2)

Pregunta
general
¿Recuerda
alguna
experiencia
educativa en
la
que
aprendió a
ser
más
autónomo?
(formular
preguntas a
profesores y
a directivos
pasando de
sus
experiencias
como
estudiantes
a
sus
experiencias
en sus roles
actuales)

¿Cómo es
Creencias
un día típico
sobre
en
la
autonomía
(Objetivos 1 universidad
(un día de
y 2)
clases/un
día
de
trabajo
como
profesor y/o
directivo)?
Dé el mayor
número de
detalles que
pueda.
Es
de
mucho
interés
lo
que
nos
pueda
compartir.

Categorías
encubiertas
Descripción
de
situación.

Preguntas

la ¿Fue en alguna clase en
particular/algún programa,
proyecto/institución? ¿Podría
describir esa experiencia?
Significado específico ¿Por qué la recuerda de
de la experiencia.
manera especial?
Sentimientos frente a ¿Cómo se sentía en esa
la situación narrada.
clase/proyecto/programa/inst
itución?
Características
y ¿Recuerda cómo era usted
acciones
como como estudiante?
estudiante.
Características
y ¿Cómo era el profesor de
acciones del profesor
esa clase?
Relación estudiante - ¿Cómo era su relación con
profesor
ese profesor?
Logros
en
la ¿Cuál fue el gran logro en su
formación.
formación?
Impacto
como ¿Cree usted que esa
aprendiz.
experiencia lo marcó para
siempre en cuanto
autonomía se refiere? ¿En
qué? ¿Cómo?
Descripción sobre su ¿En qué momentos cree
ser autónomo.
usted que es autónomo en la
U?
Concepción
¿Cree que es autónomo?
(caracterización)
de ¿Por qué?
autonomía.
Descripción
de ¿En qué situaciones o
ámbitos de dificultad.
ámbitos, considera que no
es autónomo?
Justificaciones.
¿Por qué?
Percepción de las ¿Usted cree que sus
personas involucradas estudiantes/profesores/
en la situación.
directivos/colegas son
autónomos?
Concepción
Si sí, ¿En qué, lo son?
(caracterización) de la
autonomía
de
los
demás.
Evidencia
¿Qué ha observado para
sustentadora.
decir eso?
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Ámbitos de dificultad ¿En qué, no lo son?
para los demás.
Evidencia
¿Qué ha observado para
sustentadora.
afirmar eso?
Situación de conflicto.
¿Podría describir con
detenimiento la situación en
la que se vio involucrado(a)?
Sentimientos frente a
¿Cómo se sintió?
ésta.
Reacciones propias
¿Cuál fue su reacción
inmediatas.
inmediata?
Reacciones inmediatas ¿Cuál fue la reacción de los
de los demás
demás?
Posibles explicaciones. ¿Qué cree usted que pudo
haber generado la situación?

Problemas
en la
promoción
de la
autonomía
(Objetivo 3)

¿Recuerda
alguna
situación
aquí en la
U. en la
que
no
haya
podido ser
tan
autónomo
como
hubiera
querido?

Sentimientos
frente a los
problemas
(Objetivo 4)

¿Cómo se Tipos de sentimientos
sintió
en (autoconocimiento).
esa
situación?
Tipos de sentimientos
(percepción de los
demás)

¿Qué hizo, Apoyos en el pasado.
Acciones
orientadas a entonces?
la solución
de
Tendencias.
problemas
(objetivo 5)

Otros
aspectos.

¿Quiere
usted
agregar
algo?
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¿Frente a situaciones
similares, cuáles son los
primeros sentimientos que
tiene?
¿Cómo cree que se sienten
las otras personas
involucradas en ese tipo de
situaciones?
¿Acudió en algún momento
a otras personas para poder
solucionar el problema?
¿A qué acude usualmente
para solucionar situaciones
en las que se siente que no
es suficientemente
autónomo/a?

ANEXO B: DIARIO SUBJETIVO
Versión del 25 de agosto de 2004

1. ¿Recuerda alguna clase en particular? ¿Podría describirla?
Una de las clases que más recuerdo en mi formación teológica es la de Historia de
la Iglesia. En realidad se veía durante los ocho semestres pero recuerdo en
particular la de inicios de los estudios de teología, y se denominaba Patrística.
Había Patrística I y II. A nivel general se puede decir que era muy amena porque
el profesor, el Padre Francisco Salamanca, tenía una cierta manera de enseñar en
la que uno sabía que debía estudiar mucho pero al mismo tiempo su estilo
anecdótico resultaba muy particular y lo impulsaba a uno a aprender porque se
veía de fondo que le daba sentido lo a que decía y uno como que vivía la
experiencia de la Iglesia primitiva.
En las clases el profesor llegaba siempre con una o varias fotocopias, las repartía
y comenzaba a explicar las frases sueltas que en ellas dejaba consignadas. Cada
párrafo lo matizaba con las anécdotas y con citas de los padres de la Iglesia que
de alguna manera tenían relación especial con lo que se vivía a mediados de la
década de los noventa cuando aún era muy fuerte la influencia de la teología de la
liberación. No había duda que el padre Salamanca era más de la derecha de la
Iglesia pero ante el hecho de que lo rodeaba un halo de teología de corte
latinoamericano pues... tocaba los temas y hacía ver las relaciones entre el
pensamiento patrístico y la teología de Gustavo Gutiérrez, por ejemplo.
Siempre dejaba tarea y nos ponía a buscar la vida y obra de los padres de la
Iglesia y a ver la influencia de su espiritualidad en el medio en que se
encontraban, al mismo tiempo que comprender el legado para la Iglesia universal.
2. ¿Por qué la recuerda de manera especial?
Bueno... quizá por su “tensión”, digámoslo así, entre una manera de pensar muy
conservadora a nivel eclesial y su preocupación por comprender y actuar de
acuerdo con unas exigencias de la realidad colombiana. Y, realmente,
disfrutábamos mucho porque su estilo de enseñanza nos mostraba lo que era la
Iglesia primigenia, su compromiso radical con los pobres, una Iglesia a la que
todos queríamos regresar y de alguna pertenecer pero encarnando esa forma de
ser y actuar de los Padres de la Iglesia.
3. ¿cómo se sentía en esa clase?
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La verdad era una clase alegre en la que uno también se sentía así. No
charlábamos mucho entre compañeros porque vivíamos, como dicen hoy,
“engomados” con el cuento del hombre y, pues... sólo había tiempo para parar
oreja y traducir los latinajos que de cuando en cuando nos echaba. En síntesis,
vivíamos felices, conociendo lo que para nosotros era la primera expresión de la
Iglesia que interpretaba el querer de Jesús.
4. ¿Recuerda como era Usted como estudiante?
A decir verdad, más bien callado. Participaba en clase con preguntas una o dos
veces, si lo creía estrictamente necesario. De lo contrario, pasaba pensando y
rumiando lo que argumentaban... digo, lo que argumentaba el profesor y mis
compañeros. Sí recuerdo leer mucho. Me metía en la biblioteca, muy, pero muy
acogedora, por cierto y leer y leer, no sólo de historia de la Iglesia, eso sí, sino de
todas las materias. Como la biblioteca es muy grande pues hay material para leer
lo que uno quiera pero en especial para Historia de la Iglesia se leía mucho, de
modo muy marcada, quizá, los escritos de los Padres y los comentarios de
algunos vaticanistas.
La vida de estudiante era muy rica porque hasta en las comidas, comunitarias, por
cierto, se compartían las experiencias y era allí donde uno daba rienda suelta a
contar sus posturas frente a las teorías y en algunos casos hasta terminaban esas
comidas en batallas campales que eran apaciguadas por las miradas increpantes
de los formadores, es decir, los presbíteros que con nosotros comían.
De todos modos, como estudiante me he sentido siempre muy bien. He creído,
especialmente desde mis estudios de filosofía que la ciencia me hace libre, que
me deja ver horizontes insospechados que de otra manera sería imposible
siquiera conocer. Nunca me he sentido ni me sentía en aquel entonces atado,
“crucificado” por la ciencia, sino que he pensado que ella, como Cristo en otra
dimensión, me hace libre.
¿5. Cómo era el profesor de esa clase?
Un hombre consagrado a su vida sacerdotal y a su labor misionera, ante todo...
eso! A su labor misionera que él en ese momento comprendía como ser formador
de un grupo de muchachos que aspirábamos a formarnos para servir en la misión.
Era todo un lector que quizá, y digo quizá porque lo supongo, se sentía
emocionado con la forma de comprender la vida en el pasado y que por tanto
vibraba cuando hablaba de los nuevos “descubrimientos” que para él, que conocía
–¡qué digo! Conoce!! (movimientos laterales de cabeza) -muy bien la historia de la
Iglesia ya eran “viejos”.
Es un hombre que inspiraba confianza, que conocía sus limitaciones como
docente y que las manifestaba. Decía, por, por ejemplo, que se sentía conductista
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pero que no sabía cómo cambiar el estilo de su clase y que si alguien podía
ayudarle pues que lo hiciera. Eso sí, nadie decía nada porque de alguna manera
todos éramos conscientes que con sus clases nos inquietábamos y terminábamos
de cabeza en la biblioteca leyendo sobre los autores que mencionaba...
Pues... era un hombre así, trabajador, sacrificado, estudioso.
6. ¿Cómo era su relación con ese maestro?
Muy buena. Mientras estudié Teología siempre fue mi Director Espiritual. El
hombre tenía su visión particular de la vida que a veces no me cuadraba mucho
porque decía que no siempre uno debía preguntarse el porqué de las cosas sino el
para qué de las mismas y... pues... la verdad lo vine a entender hace más bien
poco, pero a nivel general muy bien. Compartíamos las alegrías y comentábamos
los casos dolorosos de comunidad con confianza.
En clase, pues la relación profesor-alumno tradicional. El hablaba y yo escuchaba
y luego discutíamos. Una relación de libertad realmente en la que nunca me sentía
inferior por ser estudiante sino que se favorecían los aprendizajes y se mantenía
una meta clara, llegar a poseer la misma claridad de los temas que el profesor
manejaba.
7. ¿Cuál fue el gran logro en su formación?
El gran logro... Creo que no es un uno solo. Creo que aprendí a estudiar por mi
propia cuenta poniéndome unos tiempos y sabiendo que más importante era lo
que buscaba por mi lado. Me enseñaron que no importaba tanto lo que se me
predicara o se me dijera en una clase sino lo que pudiera confrontar entre autores,
ojalá de diversa escuela.
Así aprendí que la vida es un buscar constante, que quizá la mejor teoría no lo sea
tanto, que si uno piensa de una manera y otro de otra pues no importa, que lo más
valioso es la posibilidad de contrastar puntos de vista, que no necesariamente me
debo apegar a uno.
8. ¿Cree Usted que esa experiencia lo marcó para siempre? ¿En qué?
¿Cómo?
No hay la menor duda!!! He “malgastado” mi vida estudiando y he estudiado
siempre en ese espíritu. Si estudio es porque quiero y porque me gusta y con el
paso de los tiempos he aprendido que mi primer trabajo como estudiante es
cuestionar lo que el profesor “enseña”. Ahora en mi vida de docente esa primera
experiencia es radical. No concibo un estudiante, especialmente del nivel
universitario, que no estudie porque le gusta sino porque se sienta obligado.
Mierrrrrda, es que el amor por el estudio se le tiene que salir a uno por los poros.
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Eso no es así no más. Hay que buscar, rebuscar, comparar, contraponer... no sé
qué más pero no quedarse con lo que le enseñan a uno y pare de contar.
9. ¿En qué momentos cree Usted que es (o fue) autónomo en la
Universidad?
Yo diría que cuando estudio. En realidad me siento libre de modo especial cuando
los profesores permiten pensar. Eso era lo que sentía en mis clases que le dije
arriba en Historia de la Iglesia. Se me permitía pensar, opinar, comparar. Y aún
me siento así cuando estudio y veo que en una clase un profesor se preocupa no
tanto por decirlo todo sino por inclinar a sus estudiantes a preguntarse.
Nada hay en lo que me sienta más autónomo que un compartir, sea de clase o de
“cafetería” con unos compañeros o unos docentes que permitan “decir” al otro lo
que se piensa, lo que se cree a conciencia.
10. ¿Por qué cree que es autónomo en el estudio?
Bueno... Uno podría tender a creer que ser autónomo es hacer lo que nos dé la
reverenda... “gana” pero a mi juicio es una visión equivocada. Creo que soy
autónomo porque puedo expresar mis pensamientos con libertad en un ambiente
académico y porque puedo aprender lo que realmente me gusta, pero al mismo
tiempo establecer las comparaciones pertinentes entre las teorías y los autores.
En este sentido los trabajos escritos operan para mí como verdaderos canales de
autonomía. Son el espacio adecuado para expresar pensamientos, posturas
ideológicas y epistemológicas entre otras.
11. ¿En cuáles momentos considera que no es autónomo? ¿Por qué?
Precisamente cuando no puedo acceder el mundo del conocimiento que me
interesa realmente, es decir, cuando por alguna circunstancia se bloque ese
acceso o no se permite la producción de pensamientos o al menos justificaciones
argumentadas. Digamos, si un profesor se para en una esquina del conocimiento y
no se permite moverse de allí, me siento “arrodillado” frente a esa postura.
Igualmente, cuando al entregar trabajos escritos se me formulan preguntas sobre
el mismo, entonces me siento autónomo porque me siento cuestionado en mis
planteamientos, pero si por el contrario el profesor o profesora insisten en que
esos planteamientos son equivocados y no dan sus razones me siento amarrado
al saber del otro. Este hecho, entiendo, que sólo es una cuestión de forma, es
decir, si en vez de una pregunta se hace una aseveración, tal hecho, digo, me
condiciona y no me siento autónomo.
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12. ¿Cree Usted que sus estudiantes son autónomos? ¿Qué ha observado
para decir eso?
Entiendo que en el transcurso de la entrevista estoy dando un giro. Ahora ya no
voy como estudiante sino como docente. Bien, pues en realidad, en el caso de los
estudiantes del Seminario Mayor de Villa Paúl, al menos en su gran mayoría sí
que lo son. Sus actitudes en el proceso de enseñanza-aprendizaje muestra a las
claras, digamos, que efectivamente son autónomos. Basta indicarles, por ejemplo,
los problemas que se abordarán en el estudio y sin ninguna dificultad buscan la
solución a los mismos. Su espíritu de consulta y de investigación deja ver su
autonomía.
13. ¿En qué no lo son?
No lo son... Bueno, en realidad y en cuanto me consta pues no veo en qué no lo
sean. Quizá en otros aspectos pero no en su proceso de aprendizaje. Quizá más
en sus decisiones optan por la “corriente” de la comunidad y no tanto por sus
creencias propias. Se puede observar en ellos el sentido eclesial muy fuerte y el
sentido de Comunidad Vicentina muy marcado que hace tomar decisiones para
bien de la comunidad aunque en el plano personal no se esté tan convencido. En
materia de aprendizajes la verdad es que los encuentro siempre autónomos.
14. ¿Qué ha observado para decir eso?
Basta citar las decisiones que se toman en lo referente a vida comunitaria. A
algunos estudiantes –debo aclarar que no son todos- les gustaría manejar su
propio dinero de acuerdo con sus necesidades pero como deben informar al
superior pues manejan algunas cantidades “soto voce” de modo que en ese caso
no hay autonomía. Los comentarios en este sentido dan cuenta de un cierto
descontento pero no se hace mayor cosa al respecto. Pero, como dije antes, en
materia de aprendizaje no veo hechos significativos que me hagan pensar en una
falta de autonomía.
15. ¿Recuerda alguna situación en la que no se haya sentido autónomo en el
Seminario? ¿Podría describir esa situación con detenimiento?
Bien. Como estudiante recuerdo una en la clase de Derecho Canónico. El
profesor, como buen abogado, explicaba las leyes de la Iglesia pero no daba
campo a la discusión, al menos sobre el espíritu de la norma misma. Recuerdo
que el grupo de estudiantes se “rebotó”, como decimos comúnmente, y se
enfrentó al profesor porque si de lo que se trataba era de aprenderse la
normatividad de memoria pues no necesitábamos profesor, argumentábamos.
Particularmente en sus clases me sentía amarrado al Codex Iuris Canonici, y sin la
más mínima posibilidad de salirme de ahí para sentir que era partícipe de él. No
me cabe duda, por lo que después aprendí, que esa no es precisamente la
manera de aprender el Derecho Canónico.
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Como profesor pues en realidad no he tenido mayores dificultades en este sentido.
Como mis clases siempre han sido en investigación y método teológico pues la
organización de los problemas que hacen el contenido de las mismas es de mi
incumbencia y nunca se han presentado diferencias con los directivos.
16. ¿Cómo se sintió?
Creo que soy escueto al responder así pero no hay otra manera de hacerlo: me
sentí amarrado. No poder discutir, ni siquiera comprender el espíritu de las normas
me hacía sentir impotente.
17. ¿Cuál fue su reacción inmediata? ¿Cuál fue la reacción de los demás?
En verdad, unirme al grupo!! Como ya dije pues nos fuimos lanza en ristre contra
el curita y el tipo se enfureció. No soportaba que le dijéramos algo en contra del
derecho. La temática era la negación de la comunión a los casados que se
separaban. Nos parecía que por razones estrictamente pastorales se podía dar la
comunión a los casados que por circunstancias ajenas a su voluntad rompían su
matrimonio y el curita decía rotundamente que no... bueno pues la cuestión iba
para largo pero como falta el conciliador...
18. ¿Qué cree Usted que pudo haber generado la situación?
La intransigencia del curita y el hecho de que nos hacía parecer esclavos de la
norma y muy poco inteligentes para aprender. Su deseo era que aprendiéramos la
norma y que a través de ejercicios de casuística nos “defendiéramos” ante lo que
se nos venía en el ejercicio de la misión. Pero ese tipo de aprendizaje no favorecía
–a nuestro parecer- una integración del Codex a nuestra vida y a la pastoral
eclesial. En síntesis, como nos quitaba la posibilidad de pensar y de ser
autónomos pues explotamos, y punto!!!!
19. Frente a situaciones familiares, ¿cuáles son los primeros sentimientos
que tiene?
De angustia existencial, como suelen decir los filósofos de esa corriente. Sí, la
verdad es que no sé si es que por ser del lado del llano amo tanto la libertad,
incluso a la hora de aprender algo, que no resisto que me coarten el derecho a
aprender a mi manera, haciendo crítica de lo que veo, oigo, leo, etc. Si lo que
debo decir es la verdad y sólo la verdad, como reza el lema del colegio donde
trabajo (risas), entonces... pues... me da rabia, ofuscación y sé cuantas tripitas se
me revuelven en mi pequeñín estómago.
20. ¿Cómo cree que se sienten las demás personas involucradas en ese tipo
de situaciones?
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No sé. Estoy acostumbrado a responder por mis actos y por mis sentimientos pero
no por los de los demás. Sin embargo, pues siempre hay unos que son taimados y
otros, como yo, que nos calentamos muy rápido y dejamos a las bilirrubinas hacer
su trabajo. Pero, a nivel general, creo que siempre les da impaciencia cuando no
se sienten libres, o... autónomos.
21. ¿Acudió en algún momento a otras personas para poder solucionar el
problema?
No. No fue necesario. Enfrentamos al “culplable” y ya. Pedimos para nosotros,
humildes estudiantes, la “libertad de los hijos de Dios” y ahí paró la cosa. Si a
alguien acudimos fue a nuestra conciencia de estudiantes con claros deberes y
derechos y a la fuerza del grupo.
22. ¿A qué acude usualmente para solucionar situaciones en las que se
siente que no es suficientemente autónomo?
En este, como en otros casos, soy partidario de enfrentar la situación con quien
genera el choque. Y creo firmemente que es un principio claro de autonomía. No
puede acudirse a nadie más que no sea el actor principal de la problemática, a no
ser que la circunstancia traspase los límites de la cordura.

102

ANEXO C:
TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
Ciudad: Funza (Cundinamarca)
Tipo de Universidad: Privada Católica
Fecha de entrevista: 28 de agosto 2004
Hora de entrevista: 7:30 p.m.
Código: E1
Lugar: 2º. Piso Biblioteca
Número de entrevista: 01
Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
R

DATOS E1

COMENTARIOS/OBSERV.

E1, comencemos la entrevista buscando en su memoria alguna clase que en particular
recuerde. ¿Podría describirla?
1
2
3
4
5
6

Siiiiiiií. En el bachillerato recuerdo la clase de Español en los grados séptimo y noveno.
Me gustaba porque el educador era muy exigente, en ciertas ocasiones nos trataba
mal para que aprendiéramos, pero en los momentos claves se mostraba como un
educador que no se limitaba al contenido de la clase, sino queeeeee abordaba los
problemas más complejos de la vida. Leíamos mucho, de esto recuerdo experiencias
muy gratas, aún recuerdo las poesías que me aprendí, las novelas analizadas.

7
8
9
10
11
12
13
14
15
16

En la universidad recuerdo mucho la clase de Teología de la Biblia. El educador se
llama Plinio Pérez*. La clase era magistral completamente, algunos aspectos centrales
los leía. Era una de las clases que más gente tenía. La gente que participaba sentía
que avanzaba mucho en la comprensión de los problemas abordados. No era una
clase divertida, era profunda, aportaba mucho. El estilo era completamente tradicional.
El educador hablaba casi todo el tiempo, captaba tanto la atención de la asamblea que
surgían preguntas muy de vez en cuando. Todo el mundo aprendía mucho, las notas
en general eran buenas, no había muchas sorpresas en los parciales, sólo era
necesario manejar, huuummm, con precisión y... claridad lo expuesto. Los elementos
de teología fundamentales los aprendimos en esta clase.
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¿Por qué la recuerda de manera especial?
17
18

Pueesssssssss, sobre todo pooooooor la profundidad y la claridad de los temas
abordados.
[CO: abre los ojos de modo especial y es vehemente al hablar de “profundidad” y
“claridad”]
¿Cómo se sentía en esa clase?

19
20
21
22

Me sentía muy animado, no me gustaba perderla, siempre experimentaba mucha
alegría porque siempre había conocimientos nuevos y cada vez con mayor
profundidad. Esto hacía que me sintiera muy motivado, entusiasmado y con ganas de
compartir con otras gentes (mis hermanos, mi familia) lo aprendido.
¿Recuerda cómo era usted como estudiante?

23
24
25
26
27

Ja,ja,ja,ja. Sí. Aún lo soy. Un poco desordenado en el manejo de los tiempos. Me
gustaban las clases claras, precisas y profundas. Me fastidiaban las clases divertidas
porque eran las más vacías. Cuando se presentaban clases así era muy desordenado
en clase, hacía bromas con mis compañeros. Cuando un tema me gustaba le dedicaba
mucho tiempo, trasnochaba mucho y a veces era perezoso.
¿Cómo era el profesor de esa clase?

28
29
30
31

Era soberbio, completamente narcisista. Ja,ja,ja. Muy profundo en sus contenidos. Muy
autoreferente, pero sus investigaciones eran de mucha calidad. Siempre tenía tiempo
en los pasillos para atender las inquietudes de sus estudiantes y siempre había
respuestas que lo dejaban a uno... atónito, por decir menos.
[CO: Demuestra mucha seguridad al definir a su profesor y denota que lo aprecia
mucho]
¿Cómo era su relación con ese maestro?

104

32
33
34

Normal, sólo nos encontrábamos cuando le tenía alguna pregunta. Él como que nunca
supo mi nombre, éramos muchos en clase. No fuimos amigos. Era el profesor más
famoso en la facultad, pero no fuimos amigos.

¿Cuál fue el gran logro en su formación?
35
36

Haber profundizado mi experiencia de Dios, el haberla compartido con personas
geniales, esto me hizo crecer mucho humanamente hablando.
¿Cree usted que esa experiencia lo marcó para siempre? ¿En qué? ¿Cómo?

37
38
39
40
41
42

Sí. En mi manera de ser, de pensar, en la forma de organizar mi existencia, en las
habilidades que desarrollé que me sirven para realizar mi trabajo. Marcó, diríamos...,
mi modo de proyectar mi vida, mi vocación. A través del contacto con personas
estupendas mejoré mi calidad humana, esto me hizo más sensible no sólo a la gente, a
los niños, sino también a la poesía, a la música que expresa lo lindo de la vida, al
trabajo. Si yo no hubiese estudiado Teología sería una persona totalmente distinta.
¿En qué momentos cree usted que es autónomo en la Universidad?

43
44
45
46

En el momento de elegir la carrera, en la forma de asumir las responsabilidades
académicas, en las actitudes con mis compañeros de camino, en los momentos de
compartir lúdico: en los partidos de fútbol, de ajedrez, era autónomo para elegir esto u
otras cosas.
¿Por qué cree que es autónomo?

47
48
49

Dentro de las ofertas de la universidad elegía lo que me gustaba, lo que más me
llenaba. Soy autónomo porque en cada momento elijo ser lo que quiero construir para
mi gente, ¿no?
¿En cuales considera que no es autónomo?
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50
51
52
53
54
55

En el asumir el perfil del currículo de la carrera. Frente a él simplemente lo tomaba o lo
dejaba. Cuando me sentía presionado por mis compañeros a hacer un trabajo que no
quería porque consideraba que no era lo adecuado. No llegábamos a un acuerdo
sobre la respuesta correcta a una pregunta de un trabajo en grupo y debía hacer algo
para cumplir con el trabajo y no por construir un conocimiento del cual tuviésemos
completa seguridad.
¿Usted cree que sus profesores son autónomos?

56
57
58

Nooooooooooo mannnnnnnnnnnnches! No me haga esa pregunta. Harto que sufro
para saber si yo lo soy y ahora usted viene a decirme que si mis profes lo son... La
verdaaad, no tengo certeza.
¿Por qué no lo sabría?

59
60
61
62
63
64
65

Hooooombre, porque el perfil de la facultad está sujeto a algunas presiones de la
autoridad eclesiástica superior: el cardenal. Esto hace que algunos educadores y...
algunas materias... no se orienten según los criterios de la facultad y de los mismos
educadores, sino que estén dados con algo de presión. En algunos contenidos y
percepciones de la teología no se tiene autonomía total para hablar en público del
parecer que tienen los educadores en la facultad, porque podrían ser escandalosos
para la gente común.
Ahora, E1, busquemos una situación en la que no se haya sentido autónomo. ¿Podría
describirla con detenimiento?

66
67
68
69
70

No me sentí involucrado directamente. Sentí que algunos educadores se peleaban por
la actitud crítica que tenían frente a los dictámenes de las autoridades mayores como
el episcopado colombiano y las órdenes que venían de Roma. Esto era muy
problemático para todos, creaba insatisfacción y desánimo en todos. Sentíamos
coartada la libertad de pensamiento aunque no nos tocaba de manera directa.
¿Cuál fe su reacción inmediata?
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71
72
73
74

Rabia, insatisfacción, ganas de echar piedra, ganas de ponerle una bomba al Cardenal
(ja,ja,ja) y así comenzar a hacer limpieza social. Pero luego uno descubre que es
impotente frente a estructuras demasiado conservadoras y, especialmente, opresoras
de la libre investigación.
¿Cuál fue la reacción de sus compañeros?

75
76
77

Parecida. Rabia y muchos comentarios de pasillo que no tuvieron trascendencia,
porque era una saturación que implicaba a todos pero a ninguno un particular. Hicimos
una caminata de protesta pero nadie escuchó y todo terminó tranquilamente.
[CO: la ira del momento parece manifestarse ahora mismo, cierra los puños]
¿Qué cree usted que pudo haber generado esa situación?

78
79
80
81
82
83
84

Pues el origen es la actitud centralista, conservadora, totalitarista que tienen algunos
sectores de la Iglesia Católica y esto impide que se generen reformas sustanciales en
los procesos. Desde Constantino, meeeee parece, la Iglesia será imperialista en sus
autoridades máximas y seguirá siendo autoritaria, claro que esto es una contradicción
con el Evangelio. Pero no se puede hacer nada más que tratar de ser autónomo y fiel a
las convicciones personales y evitar al máximo las contradicciones que uno mismo
tiene.
¿Frente a situaciones similares cuáles son los primeros sentimientos que tiene?

85
86

Rabia. Impotencia. Ganas de hacer muchas cosas, por lo menos ganas de
desenmascarar las injusticias y las dobles intenciones.
¿Cómo cree que se sienten las demás personas involucradas en este tipo de
situaciones?

87
88

Mal. Utilizadas, marginadas,
deshumanizantes. ¿Más?

controladas

por

autoridades

¿Acudió a otras personas para poder solucionar el problema?
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y

por

mafias

89
90

Pues, hermanito, no había a quién acudir. El que tenía la responsabilidad era el
Cardenal y los dictámenes de Roma.
¿A qué acude usualmente para solucionar situaciones en las que se siente que no es
suficientemente autónomo?

91
92
93

Acudo a quien tiene la autoridad o la responsabilidad directa cuando está en mis
manos. Lo primero que busco es hablar para escuchar y para que me escuchen, para
poner en claro qué es lo que sucede y qué alternativas de solución se pueden gestar.
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TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
Ciudad: Funza (Cundinamarca)
Tipo de Universidad: Privada Católica
Fecha de entrevista: 3 de septiembre de 2004
Hora de entrevista: 9:10 p.m.
Código: P1
Lugar: 2º. Piso Biblioteca
Número de entrevista: 02
Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
No.L

DATOS P1

COMENTARIOS
/OBSERV.

Padre, recuerda dentro de sus clases de profesor en el seminario alguna clase en
especial?
1
2

La que mas recuerdo eeeesssss Introducción a Psicología. Al comienzo de la vida de este
seminario. Había gente de varios países y era emocionante.
¿Porque la recuerda tanto?

3
4

La recuerdo porque a mí siempre me ha gustado la psicología pero además por las
limitaciones para el material, la investigación, a la que más tiempo tenía que dedicarle.
¿Los estudiantes tenían libros?

5
6

No, teníamos una biblioteca muy pobre pero pues como era el primer año, primera
experiencia que se estaba realizando, tocaba “con las uñas”, como se dice.
¿Cómo era una clase de introducción a la psicología

7
8

Lo primero era un poquito como familiarizarme con los extranjeros, los términos que para
ellos significaban algo especial por el idioma. Empezando a ubicarse uno en un contexto
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9
10
11
12
13
14

donde los estudiantes venían de diferentes países entonces eso ya a nivel psicológico
influye sobre todo por la situación de cada una de los países y luego a partir de eso
elaborar con ellos mismos un plan de trabajo no solamente donde el profesor es el que
tiene que dar sino que también ellos dependiendo las necesidades, la situación misma se
iba manejando esta clase. Con los colombianos no había problema pero había que tener
cuidado con los extranjeros.

¿Cómo se sentía usted en esa clase?
15
16
17
18
19
20

Al comienzo con bastante susto, por la responsabilidad porque de todos modos es una
clase que si no se da al comienzo las bases pues después lo que viene no se va a
sostener o van a quedar muchos vacíos y también el no conocer los muchachos el
pensamiento de cada uno, sobre todo que los extranjeros especialmente africanos son
muy reservados entonces uno no sabe lo que están pensando ellos difícilmente se abren
es todo un proceso.
¿Participaban al igual que los colombianos?

21
22
23
24

Al comienzo.... no. Entonces romper esa barrera, ese hielo, dándoles mucha confianza y
además porque solamente no era el profesor sino el superior de ellos entonces todo eso
hacia un poco difícil al comienzo la clase, pero poco a poco con la ayuda de todos
poniendo cada uno su parte las cosas se fueron dando y yo mismo me fui sintiendo mejor
Bien. ¿Recuerda cómo era usted como estudiante en Teología?

25
26

Huuuuummmmm. A ver.... Pues a ratos como un poco terrible, o sea... porque recuerdo
sobre todo algunas clase que de pronto no me gustaban mucho. [CO: Denota un poco de
pena al hablar de sus actitudes]
Como cuáles, por ejemplo.

27
28

Ahhhhhh, Tal vez clases como tales, en sí mismas... no, sino que algunos sacerdotes.... o
sea...
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¿El problema no era con las clases sino con los docentes?
29
30
31
32

Exacto, con los profesores y uno se sentía o yo me sentía.... pues, un poco como
incómodo porque no compartía la metodología... entonces eso hacía que en las clases yo
fuera muy callado… como distraído, haciendo otras cosas menos lo que tenía que estar
haciendo, creeeeeo.
De esas clases, que usted dice que no le gustaban, o por lo menos no se sentía bien
“cómodo”……… Recuerda cómo era el profesor de esa clase?

33
34
35

Demasiado… Cómo decirlo… simplemente se limitaba como a hablar, hablar, entonces no
había participación de los estudiantes. La metodología no era como la más adecuada
entonces eso hace que uno coja como perecita a ciertas materias.
¿Y usted en su clase como es como profesor?

36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47

Bueno yo estando allí, al frente de los muchachos.... pues recordaba mis clases
aburridoras y me proponía no hacerlas así con los muchachos... Y, pues en algunos
momentos me decía a mi mismo pues que como estaba cometiendo como algunas de
las... de las... o algunas limitaciones que se presentaban que yo veía antes como
estudiante como que se repetían a veces por la dificultad como decía ahora del material de
los libros pero entonces eso también me llegaba a pensar en el momento en que estaba
ahí no tanto lo que había pasado como estudiante sino ahora estando al frente de los
estudiantes y... y me ayudaba para buscar otras herramientas de participación de ellos....
eeeh... que investigaran que hicieran trabajos, talleres, pues nosotros mucho trabajamos
con los talleres y eso yo pienso que me ayudaba mucho y le cogieron, al menos yo no me
di cuenta que le hayan cogido fastidio a la materia ellos participaban mucho y les iba bien.
Con los colombianos los talleres pues nunca representaron una dificultad.
¿Y su relación con los estudiantes como era?

48
49

Muy cercana... eeeeh yo pienso que, que fue una relación de solamente de profesor
alumno sino de compañeros, colombianos y extranjeros, que se va buscado un ideal entre
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50
51
52

todos que cada uno aporta lo que puede; eeeeh.... se investiga se comparte tanto las
cosas con las cuales uno está de acuerdo como también las diferencias y me parece pues
que eso ayudó también mucho al desarrollo de la clase
Diríamos así que el gran logro suyo como profesor, al menos en esa materia, ¿cual sería?

53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64

Que los estudiantes se vayan interrogando, que crean, que creen expectativas no
solamente en el momento de la clase o la materia como tal los temas que se dan sino que
sea como un abre bocas a una investigación personalizada que les ayude no tanto para
aprender cosas, términos sino que se lleven a la práctica, a la vida cotidiana, que les
ayude como personas sobre todo independientemente que se graven términos o nombres
de... de esa gente... pues de psicólogos, sino que ellos asuman también una posición
frente a la vida, frente a sí mismos a partir de lo poco que se les haya dado porque
verdaderamente yo pienso que en ninguna clase pues se da lo que necesitan,
simplemente es como una llave que se les facilita o se va buscando entre todos para que a
partir de eso ellos descubran realmente tomen posiciones no solamente posición de un
persona si no de cada uno siendo muy críticos a partir de lo que se lee lo que se escucha
lo que se investiga
¿Por qué lo marco la experiencia de esa clase, es decir, que hace que usted la recuerde
como una experiencia muy grata o muy especial, qué fue lo que lo marcó?

65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76

A mí me marco mucho por dos cosas: la primera, por la combinación de idiomas y de
países de origen de los estudiantes. Saber que no todos hablaban español pues era
complicado y que había que tener, quiera uno o no, cuidado con los términos. Los
extranjeros, ja, ja, ja, no sabían ni de qué se estaba hablando a veces, era muy curioso, ja,
ja, ja, ja,. Porque los términos de las ciencias tienen sus dificultades, así que tocaba
investigar en sus idiomas cómo traducirlos... noooooooo, eso esa complicado... Los
extranjeros a diferencia de los colombianos no están habituados pues como a investigar
mucho, a leer.... porque pues no es, la misma situación no se presta para eso y luego
porque la psicología me parece que para mi ha sido muy bonita y lo ayuda uno muchísimo
como persona a las relaciones con los demás a poner cimientos bastante fuertes o
densos, para que... o sólidos mejor... para uno enfrentar la vida como tal conocerse u poco
mejor también las relaciones sobretodo una parte de la relación con los demás porque uno
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77

actúa así porque los diferentes momentos que uno tiene también como persona.
¿Se sentía usted autónomo en el seminario dando esa clase?

78
79
80
81
82

Eeeeeeh, quizás no era la que más yo me sentía como con mayor autoridad por lo que he
dicho de la dificultades para encontrar bibliografía y a veces también personas que lo
puedan a uno ayudar con taller, o con charlas, etc. Eeeeh, pero como de todos modos se
trata de ir buscando entre todos yo de alguna manera sentía también el apoyo de ellos y
como la autoridad que ellos me brindaban, ¿no?, en ese sentido también
Pero, ¿se sentía autónomo dando su clase?

83
84
85
86
87
88
89

Sí, yo dije al comienzo que hummmmmmmmm al inicio fue un poco difícil, yo me sentía un
poco inseguro, pero poco a poco pues uno va cogiendo también y lo lleva a uno también a
leer más a dedicarle más tiempo a esa materia como lo decía ahora no es por eso quizás
que también la recuerdo más, eeeeh... una materia que a uno, a mí personalmente ya no
pensaba solamente en ellos, los estudiantes, sino pensaba en mí mismo en recordar lo
que uno a veces había estudiado cuando estaba de alumno, eeeh y pensar en el momento Autonomía = producto de
la libertad
como poder salirle el paso a las dificultades
¿Porque cree usted que es autónomo?

90

Bueno....
¿Por qué creía en ese momento que era autónomo?

91
92
93
94
95
96
97

Bueno... la autonomía la da la misma libertad... o sea... cuando uno tiene
condicionamientos, cuando uno es consiente de las dificultades que uno no lo sabe todo
pues eso lo ayuda a uno sentirse libre... como no sabe.... o sea, siendo muy realistas
decirle a ellos también y o fui muy sincero con ellos, yo nunca había dado eso y sobretodo
con gente de otros idiomas sin saber si me hacía entender, pues se trataba entre todos de
buscar y habrá momentos en que yo no tendré ninguna respuesta o tendría que decirles
“esperen, buscamos, comentemos con otras personas”.
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En ese sentido, ¿hubo momentos en los que no se sintió autónomo en ese proceso de
enseñanza?
98
99
100
101
102
103
104
105

Libre de pronto para decir... dar una opinión en el momento, sí, me sentía libre de otro lado
al decirles realmente yo no estoy en condiciones de hacer, de poner... porque no quiero
que nos equivoquemos de pronto yo les digo a ustedes que es así y ustedes creen que es
así pero yo soy consiente de que eso no va hacer así y no les va a servir entonces mejor
esperemos a la próxima o entre todos averigüemos, investiguemos y luego compartimos al
comienzo o en otro momento que nos encontremos, porque como vivimos en la misma
casa pues entonces en un momento de descanso, pues... o en el comedor, no sé pues
charlamos sobre eso
Cómo veía a los estudiantes en esos procesos de aprendizaje, ¿autónomos?

106
107
108
109
110
111
112
113
114

No... ellos, colombianos y extranjeros, realmente en todas las clases, en las que fueran
ellos participaban se interesaban por averiguar lo poco, los pocos libros que tenían, por
preguntarle a otros profesores, eeeeeh entre ellos a veces ellos se daban cuenta yo los
escuchaba en los ratos libres como sucede en otras partes a veces compartiendo sobre
alguna materia, algún tema diciendo si el otro que no por esto y por aquello entonces eso
a mí me motivaba mucho también me daba mucha alegría yo no me acercaba a veces por
dejarlos que ellos también...¿si? porque yo decía ahora ellos difícilmente a veces se
abren, entonces al estar ahí pues se condicionan pero yo veía que ellos se interesaban
por leer, por investigar.
¿Alguna vez a sentido usted en su proceso de formación como estudiante o como profesor
que no pudiera ser autónomo que algún profesor en alguna clase no lo dejara ser
autónomo o que usted mismo con sus estudiantes de pronto propiciara la falta de
autonomía con ellos?

115
116
117
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119

Pues decir que no sería de pronto una mentira que hay momentos como que uno como
que hace sentir la autoridad y cuando ve que como a uno se le están como saliendo y que
uno tiene como las herramientas para ayudar orientarlos pues uno, o yo a veces yo si creo
les decía no.... espere.... vaya mas despacio yo aquí soy la autoridad, dígame… no como
sentido de autoridad pues entonces que no pueden hablar sino que sobretodo por ese
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temor y...
Cuando estudiaba teología, en las clases que recibía, al comienzo recordábamos que
había clases en las que uno no se sentía de alguna manera como libre sino que le
imponían cosas o algo así me decía usted....

121
122
123

Sí, en las clase sobretodo yo pienso que en esos momentos en el que uno tiene que
aprender conceptos o en historia por ejemplo fechas exactas y que uno solamente se
escasilla en eso.
¿En historia da la Iglesia?

124
125
126
127
128
129

Pues digamos que sí... ¿no? y entonces uno o yo decía... pero si tiene que pensar un
poquito más de esas fechas o de eso o de lo que pasó en ese momento de lo que a uno
eso uno lo lleva a pensar o analizar pero entonces cuando uno tiene que aferrarse
solamente a ese esquema como cuadriculado pues … lo limita a uno y yo pienso que no lo
deja ser libre o no se a todos yo pienso que a todos eso no de pronto es lo mas fácil pero
eso con el tiempo incomoda
¿Y cual era la reacción suya en ese momento, cuando usted veía que como que lo
estaban encasillando?

130
131

Yo pues realmente pues yo he sido como muy tímido entonces yo mejor me quedo como
callado o simplemente una posición pasiva...
¿Y la reacción en los compañeros?

132
133
134
135
136

Sí, claro, recuerdo muy bien un reacción que apareció algún día en la cartelera
específicamente como decir un llamado de atención a ese profesor por el esquema o por
el estilo como daba las clase tan magistrales y a partir de eso yo pienso que eso cambió
muchísimo, el cambio lo aceptó, sintió que era para él y lo tomó de una manara muy
positiva y las cosas cambiaron muchísimo
Y como profesor, cuando siente que está encasillando a sus estudiantes, ¿qué siente?
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137

Miedo, físico miedo. Porque no quiero que sientan lo que yo sentía.
Tanto de estudiante como de docente, esas situaciones, ¿que le pudieron haber generado
para su experiencia personal?

138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154

Eeeeeh... que uno tiene que ser libre también en sí en todo momento y poner posiciones
sin atacar a nadie sin ir en contra sino también de una manera muy diplomática buscando
el bien para todos, abriendo camino entre todos y ya también... a nivel, ya después que
uno termina sus estudios pues lo ayuda a uno pensar en cómo uno esta haciendo y en
tener en cuenta a los que están al frente de uno o los que están compartiendo que están
como dejando orientar o que están buscando ser orientados por uno hee entre todos ir
buscando ese esas herramientas eso a mi me ayudo mucho yo creo que yo nunca voy a
olvidar eso yo siempre recuerdo ahora en las clases yo he recordado ese momento así yo
me veía como no el... el profesor que estaba ahí sino yo el que estaba en ese momento
también y eeeh... Al momento de actuar, es decir yo, será que yo estoy haciendo las cosa
bien cómo se estarán sintiendo ellos entonces a veces hacíamos talleres un poquito en
ese sentido sin que de pronto decirle de frente para que no se sintieran como
condicionados... decirle a uno, pues como es el superior y todo digamos que todo bien,
sino de alguna manera como buscando que ellos sean libres para decir eso puede ser
como en otros talleres que ellos no tenían que escribir nombre ni nada sino... o en grupitos
y pasar una opinión de todos pues yo voy escribiendo muchas cosas a partir de lo que yo
pensaba o recordaba.
Cuando se sentía así, sentado en su clase, recibiendo clase, sentir que tenía uno que ver
básicamente una serie de fórmulas, que aprendérsela... fechas de historia... ¿Acudió
alguna vez al profesor para decirle las cosas o más bien esperaba o se que deba callado
como dice usted por su timidez?

155
156
157
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159

Yo, realmente.... yo, yo recuerdo que nunca hablé con él de eso a pesar que la relación
entre los dos era muy buena... molestábamos, había mucha confianza de parte de él... me
compartía muchas cosas, me tenía muy en cuenta para todo no solamente a nivel
académico sino para otras cosas pero yo nunca le dije nada... o sea después ya no siendo
alumno suyo si ya compartía le molestaba y reíamos pero en ese momento realmente no.
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160
161
162
163

Para mí como que la autoridad al ser profesor a mí eso me limitaba mucho yo como que a
veces esperaba la reacción de otros o con grupitos con los demás si decía pero a el
directamente no por eso digo la reacción mía fue muy positiva me gusto mucho cuando
apareció aquello en la cartelera.
Ya en el caso de sus estudiantes, ¿alguna vez acudieron, o acuden hoy para decirle que
no se sienten autónomos en su aprendizaje?

164
165
166
167

Pues no... la verdad... nunca. No sé si les pasa lo que a mí pero en realidad nunca se han
acercado a decirme nada de eso. Si llegara a suceder pues los escucharía y trataría de
buscar mejores caminos para el aprendizaje. Ahora usted me pode a pensar si es que les
da miedo (ja, ja, ja) o si es que hago las cosas muy bien (ja,ja,ja,ja,ja).
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DATOS E2

COMENTARIOS
/OBSERV.

Buenas tardes: Regálenos su nombre, cuántos años tiene y qué estudia.
1
2

Buena tardes, jajaja, me llamo Miguel Antonio Espejo, tengo 20 años y estudio Teología en
el seminario Mayor Villa Paúl.
La primera pregunta... En su formación, ¿recuerda alguna clase en particular y podría
describirla?

3
4
5
6
7
8
9
10
11

Claro, en el momento hago memoria del colegio y me acuerdo mucho de la clase de
geografía me acuerdo que me gustaba mucho aprender el nombre de los ríos, de las
montañas, de los paisajes, de las penínsulas, de los golfos, de los mares, todo eso me
apasionaba aprender, la geografía a nivel mundial y otra clase también que me gustaba
mucho era educación física porque era el momento de la recreación con mis compañeros
el momento en que jugábamos fútbol o jugábamos baloncesto o salíamos a trotar me
acuerdo mucho que el profesor de educación física, don Orlando, muchas veces nos hacía
el test de cooper que es hacer la mayor cantidad de vuelta durante doce minutos y
terminábamos cansadísimos.
Bien, en su formación filosófica o teológica, ¿cuál es la clase que más recuerda?
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12
13
14
15
16
17
18

Ahhhh, bueno. Eso ya es harina de otro costal. Huuuummmmmm... creo que... en filosofía.
La clase de Filosofía Moderna. Aunque tocaba leer como un desesperado pues... yo la
disfrutaba porque el profesor se esmeraba por hacerse entender sobre todo cuando uno
estaba pasando por el karma de Kant o por Hegel. Eso era un quebradero de cabeza
impresionante en el que nos reíamos mucho de nosotros mismos pero pues ahí se
aprendía algo. Aún no se me olvidan el famoso imperativo categórico kantiano y toda la
cuestión sobre la dialéctica hegeliana.
¿Porque las recuerdas de manera especial?

19
20
21
22
23
24

Pues la verdad esas clases tienen algo en común: no eran clases muy “cotidianas”, es
decir, no siempre se hacía lo mismo como en otras. Por ejemplo, hacíamos esto del test
de cooper por ahí cada mes y medio o cada mes y nosotros cada vez que llegaba esto era
algo muy tétrico porque uno terminaba muy cansado. En el caso de geografía la vaina era
que siempre había nombres nuevos y retos nuevos. Y en filo moderna pues el profe se
jalaba su estilo para no dejarlo a uno dormir.
¿Cómo se sentía usted en esas clases?

25
26
27
28
29
30

En bachillero primero, ¿si o no? Cuando hacíamos otros deportes como fútbol, baloncesto
o atletismo me sentía muy bien pero cuando llegaba el momento del test de cooper me
sentía maluco-maluco porque nos hacían algo obligado que no era con nuestra voluntad.
En geografía sí me sentía de modo positivo porque era lo que me gustaba y en filosofía
pues yo era emocionado con mi ignorancia y tratando de superarme así que cada clase
era un reto.
¿Podría resumir cómo ha sido usted como estudiante?

31
32
33
34
35

Bueno durante mi tiempo de estudiante de bachillerato no era ni muy bueno ni muy malo.
Iba ahí, pero los compañeros me ayudaban mucho, pero sinceramente siempre era un
poquito vago y me faltaba dedicarle más al estudio cosa que no ha pasado durante el
tiempo de seminario porque durante el tiempo de seminario sí he sido más dedicado y más
consagrado al estudio.

119

¿Cómo eran los profesores de esas clases?
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46

El de la clase de educación física era un profesor bastante dinámico, bastante jovial y se
ve que sabía mucho de la clase; era un licenciado en educación física... era ... nos hablaba
mucho a cerca de la motricidad de nuestro cuerpo y que nuestro cuerpo necesitaba mucho
del deporte porque el deporte era vida y salud decía él. El de geografía, bueno... la de
geografía porque era una señora... le gustaba meternos todo en la cabeza hasta que
hiciera chispas... noooooo... pero yo vivía entretenido y haciéndole apuestas a los
compañeros porque no tenían la misma memoria que yo. Y el de filosofía moderna era un
magíster en filosofía que había estudiado en las europas y el tipo sabía demasiado pero
también sabía que nosotros pocón-pocón así tenía paciencia y si le tocaba quitarse los
zapatos para explicarnos pues lo hacía y punto.
¿Cómo era su relación con esos maestros?

47
48
49
50
51

Con el edufísico... era una relación muy buena ya que él era... él era de un espíritu muy
juvenil y llegaba fácil a nosotros los jóvenes y entonces entablábamos una relación de
interdisciplinariedad muy buena. Con la señora de geo pues normal, la relación profealumno y pare de contar. Y con el filósofo más que mi profesor era nuestro compañero con
el que se jugaba fútbol y se iba a pisciniar.
¿Cuáles han sido sus grandes logros en la formación?

52
53
54
55
56
57

En mi formación de colegio mi gran logro fue..... haber aprendido algo sobre lo que
enseñaban sobre las matemáticas, sobre las ciencias, sobre los deportes, sobre tantas
cosas que le enseñan a uno en el colegio y haber llegado a ser también bachiller. En el
seminario creo que el gran logro ha sido... no sé... tal vez aprender a exigirme al máximo
para obtener las metas que uno se va proponiendo. Estudiar duro me ha hecho fuerte,
bastante fuerte.
¿Cree que esas experiencias lo marcaron? ¿En qué y cómo?

58
59

Claro, uffff, creo que me han marcado muchísimo. Primero porque el colegio es algo
maravilloso, el contacto con los compañeros, con las compañeras, el primer amor, las
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60
61
62
63

fiestas, todas las cosas que le pasan a uno en el colegio lo marcan a uno de por vida.
Luego, pues, el seminario se ha convertido en mi vida y a cada momento voy aprendiendo,
voy viendo y sé que si no estudio duro no me voy a preparar para servir a los pobres o a
los estudiantes en los seminarios en el caso de que me toque formación de formadores.
¿En que momento cree usted que es autónomo en el seminario?

64
65
66
67

Haber... la vaina es grave. Creo que... creo!! Consta que dije creo... creo que soy
autónomo en el seminario cuando obro por convicción, cuando hago las cosas porque creo
que se deben hacer así y no cuando hago las cosas porque me las imponen sino cuando
hago las cosas por convicción.
¿Porque cree que es autónomo?

68
69
70

Creo que soy autónomo porque creo que tengo un grado de madurez y porque creo que la
vida me ha ido enseñando muchas cosas, la vida me ha ido enseñando a decir sí y me ha
ido enseñando a decir no; hay muchas veces en que los años lo van formando a uno.
¿En cuales clases considera que no es autónomo?

71
72
73

Aquí en el seminario creo que no soy autónomo en la clase de música porque poco me
gusta la música y a esa clase nos toca asistir por obligación y cuando las cosas son
obligadas entonces se pierde la autonomía.
¿Usted cree que sus profesores son autónomos?

74
75
76

Ja, ja, ja, ja, ja, ja. No le vayan a decir al padre.... que yo dije esto de él... No mentiras.
Claro, creo que todos se han formado y todos se han estudiado mucho para llegar a ser lo
que son y creo que cada uno se defiende en su campo y es autónomo en lo que debe ser.
¿Qué ha observado para decir eso?

77
78

La forma en que se expresan, la forma en que dicen sus cosas sus convicciones, su largo
caminar y su vida sacerdotal y, pues, su fuerza de voluntad para estudiar y preparar sus
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79

clases.
¿En el seminario ha habido alguna ocasión en que ha haya tenido alguna crisis porque no
se siente autónomo?

80

Síiiiii varias veces.
¿Podría describirnos la situación?

81
82
83
84
85
86

Hummmm. Una... Bien en clase de música hace poco. Tocaba aprendernos unas vainas
de solfeo y yo soy muy malo para eso. Le dije al profesor, que es un compañero de más
arriba, que yo no me las aprendería y dijo que tocaba que no fuera perezoso, que todo
servía en la vida, que no sé qué... carreta. Pero me dio piedra, la verdad es que me dio
piedra porque no es justo que una cosa que no le gusta a uno, y sobre todo a estas alturas
de la formación, pues... para qué aprenderlas.
¿Cual fue su reacción inmediata en ese momento?

87
88

Se me hicieron agua los ojos. Ganas de llorar... de rabia o de impotencia, de no poder
responderle...
¿Cuál fue la reacción de sus compañeros?

89
90
91

Nooooo yo esperaba algo distinto pero apoyaron al profe. Es que creo que soy en el único
hijo de Dios que en este seminario no le gusta la música y estoy jodido porque a todo el
resto sí.
¿Que cree que pudo haber generado esta situación?

92
93
94
95
96

Me parece que la incomprensión del profesor. O, bueno, ya no sé si es que estoy
desplazando mi problema pero sí creo que el hombre debe dejar un campito en su mente
para que los que no nos gusta como él su cuento musical pues no se lo imponga. En
resumen, pura incomprensión. La cosa no es hacer lo mismo que hicieron con uno, sino
trascender y recurrir al diálogo y también saber que la otra persona también tiene la razón;
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97

yo no soy el único que tiene la razón, sino que el otro también tiene la razón.
Frente a situaciones similares, ¿cuales son los primeros sentimientos que tiene?

98
99

Como le decía anteriormente me dan sentimientos de impotencia, de rabia, o ganas de
llorar, cosas así por el estilo que no lo dejan a uno conforme.
¿Como cree que se sienten las demás personas involucradas en este tipo de situaciones?

100
101
102

Creo que se sienten muy mal, pero como le decía anteriormente por eso hoy en día la
situación debe ser muy abierta porque los tiempos cambian y estamos en una época de
cambio donde la situaciones con el diálogo y con la apertura al otro son muy sanadoras
¿Acudió a otras personas para poder solucionar el problema?

103
104
105

En este caso hablé con el Rector pero creo que no sirvió de nada. Tal vez ni siquiera el
hombre le dijo algo al profesor de música o se hizo el de las gafas porque no me ha
llamado para decirme algo o reclamarme o algo parecido.
¿A qué acude usualmente para solucionar situaciones en las que se siente que no es
suficientemente autónomo?

106
107
108
109
110

Muchas veces uno se siente entre la espada y la pared. Hay muchas situaciones en las
que uno cree que obra de una manera pero esa no es la mejor, entonces muchas veces
acudo a la oración, acudo a Dios, le pido a Dios que me regale el don de la paciencia o del
consejo o le pido a mis formadores que me iluminen sobre le momento que estoy viviendo
para poder formar mi criterio y para poder formar mi autonomía.
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TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
Ciudad: Funza (Cundinamarca)
Tipo de Universidad: Privada Católica
Fecha de entrevista: 10 de septiembre de 2004
Hora de entrevista: 5:30 p.m.
Código: E3
Lugar: 2º. Piso Biblioteca
Número de entrevista: 04
Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
No.
L

DATOS E3

COMENTARIOS
/OBSERV.

Buenas tardes, dénos, por favor, su nombre, su edad y de dónde proviene.
1

Mi nombre es Ernesto Suárez, tengo 23 años, soy de Guaranda Sucre.
Gracias Ernesto. La primera pregunta sería, ¿recuerda alguna clase en particular, digamos
de sus estudios de teología, y podría describirla?

2
3
4
6
7
8
9
10
11

Bueno… realmente son muchas las clases que yo recuerdo con mucho cariño pero
recuerdo con especial afecto la clase de, eeeeeeehhhhh, Introducción a la Biblia. Es una
clase muy importante que a nosotros, ehhhh, nos hace ver la importancia del antiguo
testamento y desde ahí podemos entender nosotros la novedad del evangelio de Nuestro
Señor Jesucristo, desde ahí uno entiende una clase de… de capital importancia en nuestra
vida. Para todos nosotros, que alguna manera queremos seguir el Señor, el antiguo
testamento está lleno de muchas preguntas… ehhh, creo que es la descripción más
peculiar que yo podría hacer del antiguo testamento que está llana de preguntas y que me
ofrece pocas respuestas.
Bien, ya ahora que nos has contado que se trata de Introducción a la Biblia, ¿por qué la
recuerda de manera especial?
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12
13
14
15
16
17

Bueno Wilton, como le venía diciendo precisamente porque nos hace entender… ehhh, a
todos nosotros los cristianos que la Biblia no cayó del cielo sino que se fue construyendo y
rebanando con el pasar del tiempo. La recuerdo de manera… de manera especial porque
desde allí comienza… ehhh… la historia de salvación y me da a entender que aún esa
historia de salvación se sigue viviendo a plenitud aun cuando ya la revelación con la
persona de nuestro Señor Jesucristo… ehhhh esté plenamente manifestada.
Comprendido… Ernesto, ¿cómo se sentía usted en esa clase?

18
19
20
21
22

Bueno yo me sentía muy bien aunque no soy muy amigo de estos calificativos, de “bien”
pero yo me sentía bien, me sentía como un aprendiz y así eso me hacía sentir como un
aprendiz realmente en años… dueño y señor de la palabra y más si era la palabra de Dios
me sentía con la necesidad de… cómo le diría Wilton… me sentía yo con la necesidad de
descubrir el valor de la palabra tan desvirtuada hoy por el uso y el abuso.
¿Cómo se describe Usted como estudiante y cómo era en esa clase?

23
24
25
26
27

Yo realmente siempre me he sentido como un aprendiz, como una persona que tiene la
necesidad de ir adquiriendo nuevos conocimientos y esta clase que yo recuerdo con
cariño… ehhh, me hace sentir realmente como un alumno… no como un estudiante sino
como un alumno, pues según entiendo el alumno es el que no tiene luz y en ese sentido
me sentía yo como todo un ignorante… ehh… en la Palabra.
Hagamos memoria Ernesto, ¿cómo era el profesor de esa clase?

28
29
30
31
32
33
34

A mí parece que el profesor era muy competente… una persona muy cercana… era un
verdadero maestro porque precisamente nos enseñaba a descubrir cuáles eran los
interrogantes del Antiguo Testamento… sí… en cuanto a la Introducción a la Biblia, a la
que le dio todo el realce, toda la relevancia necesaria como para sentirle gusto de amor
por la materia, tanto así que a mí me gustaría especializarme en Biblia cuando digo
especializarme quiero decir tener unos estudios más profundos, quizá en teología bíblica,
que me ayuden a mí a orientar más y mejor a la gente.
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¿Cómo era su relación con ese maestro?
35
36
37
38

Pues realmente era no solamente una relación alumno-profesor sino que era una relación
de amigo, una relación fraterna, no solamente conmigo sino también con todos mis
compañeros, ehh… que aportaban de manera especial para vivir al máximo la fraternidad
y creo que eso fue un ejemplo que pude heredar de este profesor
Si tuviéramos que resumir, ¿cuál ha sido el gran logro en su formación?

39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49

Cual fue el gran logro en mi formación realmente… ehhh… logros han sido varios pero en
particular recuerdo uno con mucho cariño y que me gustaría traer aquí a colación. Cuando
yo entré a la comunidad de los Padres Vicentinos, recuerdo que yo tenía 14 años… 14
añitos tenia yo…[risas]. Desde entonces yo entré al seminario menor de Santa Rosa de
Cabal, en Risaralda, y me acuerdo que yo quería ser sacerdote y pues, aún me dura la
idea… pero la motivación primera fue de tipo social. Sí, en cuanto yo quería servir a los
pobres y mi mayor logro fue darme cuenta que yo estaba aquí era por Jesucristo pero un
Cristo que evangeliza a los pobres. Creo que ha sido mi mayor logro de eso estoy
convencido y de eso me queda una lección para toda la vida. Así no llegue a alcanzar el
presbiterado creo que quiero servir a los pobres amando a Dios o amando a Dios puedo
yo servir a los pobres.
De esta experiencia que comparte, ¿cree que lo marcó? ¿En qué y cómo?

50
51
52
53
54

Evidentemente yo creo que el mejor tiempo de mi vida yo lo he vivido en el seminario, sin
demeritar toda esa trayectoria… todo ese recorrido en mi corto caminar, ¿no?... ehhhhh,
pero me marcó realmente, me marcó precisamente por la opción que he tratado de hacer
en el transcurso de esta experiencia que yo no diría que es experiencia, es la vida misma,
es la vida misma!!! [enfatiza].
Vamos a una pregunta más de fondo. ¿En qué momento cree Usted que es autónomo en
el Seminario?

55
56

Bueno… [piensa largadamente] realmente yo soy autónomo principalmente desde que
entré al Seminario porque… ehhh…. lo que yo he hecho ha sido una opción en sana

126

57
58
59
60
61
62

libertad y desde la libertad uno hace compromisos que no son cargas, son compromisos y
el compromiso es precisamente un camino hacia esa libertad. Nada más libre que el
compromiso. Me siento autónomo… ehhh… en mi centro de apostolado, sí… en las
misiones, cuando a mí… en nombre de la iglesia se me confía una comunidad de fe,
entonces tengo que jugar con… con mi creatividad, sí, teniendo en cuenta el compromiso.
Ser autónomo no riñe con el compromiso, ¿no cree?
¿Y en las clases?

63
64
65

Bueno, Wilton, a decir verdad en todas. No puedo decir que me sienta cohibido en alguna.
Además de que me gusta estudiar, las clases son para mí la posibilidad de encuentro con
la ciencia y con Dios.
Bien… ¿por qué cree que es autónomo?

66
67
68
69
70
71

Precisamente por la sana libertad que tengo. El hombre es un ser para la libertad. Desde
allí la autonomía… sí… ehhh… se empieza a construir… porque uno es un proyecto
inacabado y necesita de decisiones fuertes… claro que eso de ninguna manera demerita
ehhh… la opinión, el parecer de los demás que creo pueden tener razón y pueden de
alguna manera ayudarlo a construir. ¿Y en las clases? Por lo que le dije, porque me siento
libre haciendo y aprendiendo ciencia.
¿Usted cree que sus profesores son autónomos?

72
73
74
75
76

Si creo y que mis profesores son autónomos…. hummmm, si eso demanda una respuesta
simple y clara, creo que sin embargo no dejan de tener en cuenta la situación de cada uno
de los alumnos y creo que ya eso es un poco que los condiciona. Y, además, los
condiciona la comunidad y la misma Iglesia porque su pensamiento debe regirse por… por
unas normas.
Voy a insistir… ¿hay alguna clase en la que considera que no es autónomo?

77
78

Hummm… [piensa mucho]… en qué clase… pues realmente… ehhhhhh… dentro del
Seminario yo me siento con toda la libertad y la autonomía plena. En realidad… una
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79
80

clase… como ya le dije, no podría decir de ninguna, pero sí ante la realidad que viven
muchos de los pobres, donde experimento yo la impotencia de poder ayudar.
¿Qué razones tienes para decir que en el encuentro con el pobre no se siente autónomo?

81
82
83
84
85
86
87
88
89

Precisamente la situación personal que vive cada uno de nosotros y como Usted sabe el
Seminario de alguna manera es un lugar donde más que un lugar es un espacio donde se
congregan jóvenes que quieren seguir a Cristo evangelizador de los pobres, entonces eso
indica que venimos de muchas partes del país, y entonces ya eso es un elemento que
corrobora para esta respuesta, es la diversidad de culturas. El ser de culturas diferentes ya
eso nos da una cosmovisión. Unos somos más sensibles que otros a las realidades de los
pobres y creo que soy uno de ellos. No me siento autónomo en el encuentro con el más
necesitado porque me siento limitado, quisiera hacer muchas cosas por ellos pero
simplemente no puedo.
En general, ¿alguna vez no se ha sentido autónomo?

90
91
92
93
94
95
96
97

Bueno… yo creo que esa respuesta ya se la di cuando le dije mi posición ante la realidad,
cuando yo siento… cuando yo siento impotencia de no poder ayudar aquellos que
necesitan inclusive no solamente en cuanto a ayuda material, sino también en ayuda
espiritual. Me he sentido… con esa vaciedad, a veces me he visto en la… en la sana
obligación de decirle a muchas personas… mire, muchas gracias, pero yo le agradezco, yo
le rogaría no me contara este problema porque yo no tengo los elementos necesarios para
ayudarla. Es allí donde yo siento la impotencia, cuando no tengo los contenidos necesarios
para… para ayudar
Recuerda alguna situación muy especial en la que no se haya sentido autónomo y podría
relatarla.

98
99
100
101
102

Una situación… una situación en que me he sentido involucrado… claro… evidentemente,
sin embargo… mire, la situación fue muy sencilla y al mismo tiempo compleja: una señora
precisamente me contaba que su esposo le era infiel pero que ella sabia desde hace
mucho rato y que ella ha permitido toda esa… cómo le diría… ehhh, pues ella ha permitido
todas esas infidelidades pero ahora que quiere no sabe cómo dialogar con su esposo.
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103
104
105
106
107
108

Ante eso a mí lo único que se me ocurrió fue decir que salvara a toda costa su hogar pero
entonces en el momento que ella me pidió los elementos que facilitaran el diálogo yo no fui
capaz porque yo sólo llevo en mi seminario escasos 7 años o tal vez 8, sí… entonces a mí
lo único que se ocurrió fue remitirla a un padre que es especial en estos casos familiares,
entonces creí pertinente que él era como… como… le diría, ehhhhh, como la persona
indicada pero yo me sentí me sentí incapaz de proferir un consejo.
Y, ¿cuál fue su reacción inmediata?

109

Impotencia!!!
¿Cuál fue la reacción de sus compañeros?

110
111

Mis compañeros… creo que ellos trataron de darme elementos pero en un tiempo también
sintieron impotencia, fue una situación que nosotros pusimos en oración.
Frente a situaciones similares ¿cuáles son los primeros sentimientos que tiene?

112
113
114
115
116
117
118
119

Bueno… yo creo que esta situación ya le deja a uno la necesidad de investigar más sobre
el tema, yo creo que el sentimiento de impotencia hay que luchar contra ese sentimiento,
la gente no se puede… no se puede ir tal cual como se fueron, a mí me parece importante
la pastoral de la escucha, sí, ante eso… ehhhh… un sentimiento de acogida, de
comprensión, porque aquí no estamos para juzgar a nadie. Lo primero es acoger a la
gente, con el mismo cariño que la gente viene, pues me parece a mí que ese es el
sentimiento que debe despertarle a uno, sin embargo uno tiene que ser muy objetivo, es
decir, ver el problema desde fuera, no se puede involucrar uno en la situación.
¿Acudió a otras personas para poder solucionar el problema?

120
121

Evidentemente, trato en lo posible remitir a las personas que tengan los elementos
necesarios para ayudar esta situación.
¿A qué acude usualmente para solucionar situaciones en las que se siente que no es
suficientemente autónomo?

129

122
123
124
125
126
127
128

Bueno en ese sentido…. Ehhh… la ayuda más cercana el conducto regular son mis
formadores a quienes les siento… hhhhuuuummmm, cómo le diría… por quienes siento
una profunda admiración, por su sencillez, por su humildad, porque tienen los elementos,
porque ellos han tenido muchas experiencias y han estudiado mucho y creo que a ellos les
duele el dolor humano por eso los remito siempre a ellos en un primer lugar pero hay otros
caso que demandan, por ejemplo, psicólogo, y a través de la pastoral social a la que
pertenezco.
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TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
Ciudad: Funza (Cundinamarca)
Tipo de Universidad: Privada Católica
Fecha de entrevista: 8 de septiembre de 2004
Hora de entrevista: 7:25 p.m.
Código: E4
Lugar: 2º. Piso Biblioteca
Número de entrevista: 05
Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
No.
L

DATOS E4

COMENTARIOS
/OBSERV.

Buenas Tardes, estamos con Juan Carlos Velásquez*, de 30 años y estudiante de último
semestre de Teología. Mil gracias por aceptar esta entrevista y comencemos buscando en
su memoria una clase que recuerde de manera especial en su formación teológica y
dando una descripción de ella.
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

Del proceso formativo en teología tengo muchos recuerdos y muy variados. Pero por las
payasadas de mi maestro voy a recordar al Padre Esteban Casas*. Practica yoga y se
siente un Mahatma Hindú. Hacía durante sus clases y exposiciones cosas propias del
yoga. ¿Qué recuerdo especialmente? Pues cómo me movió el piso su discurso
cristológico. Cristo es una confesión de fe que no corresponde al Jesús histórico, y el
Jesús de Nazareth que me presentan los Evangelios, tampoco es el Jesús histórico [risas].
Claro, uno con toda su fe de carbonero y que le hablen tan claro y escuetamente, algunos
dicen que se pierde la fe, yo creo todo lo contrario, que se reafirma la fe en una acción tan
misericordiosa de Dios Padre que permite que un hombre, tan hombre, sea el Hijo de Él.
Perdóneme la insistencia, pero, ¿por qué cree que la recuerda de manera especial?

11
12
13

Por las dos razones que ya he intentado mostrar. Una, las payasadas del profesor
levantando las manos, parándose en las manos, haciendo gestos con la cara y, luego, el
contenido mismo de la clase. No es esa cristología del Verbo, descendente, sino un
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14

ántropos ascendente hasta la comunión con el Padre.
Ya… ¿cómo se sentía en esa clase?

15
16
17

Al principio… intimidado. Me daba un miedo terrible que todo lo que él me dijera fuera
verdad. Que esa verdad borrara… me hiciera borrar y revisar, mejor, antes de borrar, los
contenidos de fe en los que yo había crecido.
¿Cómo se describe Usted como estudiante?

18
19
20
21
22
23
24

A nivel general, siempre me he querido destacar como buen estudiante. Procuro ser
participativo, crítico, analítico. Ehhh, los maestros que tienen la sana costumbre de darle a
uno con anterioridad el programa, entonces, ir como atento mirando la revisión
bibliográfica, el contenido de temas, prepararme para la clase, para poder participar en esa
clase en especial de una manera viva, activa. Tenía una maña en especial [el padre] que
ahora la recuerdo. No participa si no tiene escrito. Escríbalo y después me levanta la
mano. Entonces eso lo obligaba a uno a un cierto rigor en la participación.
¿Las clases que más le gustaban, tenían algo en común?

25
26
27

Sí, tal vez la temática…Me gustaba esto de cristología, de ahí se deriva la eclesiología, y
la Sagrada Escritura, pero de Sagrada Escritura especialmente me gustó ver Profetas…
Esas eran mis clases favoritas en ese proceso.
Bien, si tuviera que describir al profesor de la clase que más recuerda, ¿cómo lo haría?

28
29
30
31
32
33
34
35

… hummm…. Un hombre profundamente convencido de su fe, ehhh, abierto al diálogo,
pero al diálogo inteligente, permanentemente en búsqueda de la actualización, de las
últimas reflexiones, de los últimos congresos, seminarios, trabajos publicados en torno al
tema de su especialidad, inquieto por lo tanto intelectualmente, pero crítico; un hombre
que no quería tomar partido por la llamada teología de la liberación, pero tampoco por la
teología opresora europea, expresión tal cual de él, sino más bien Cristo es el Dios de
todos, para los pobres y para los pobres opresores. Entonces eso le deja a uno ver su
libertad en el discurso intelectual. Me parece que un maestro no debe matricularse en una
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36
27
38
39

escuela, aunque esté matriculado en una escuela no debe expresar esa matrícula, frente a
sus estudiantes, sobre todo en un curso abierto de esa manera. Si fuera un seminario, u
otro evento, o un simposio en el que va a exponer su pensamiento, entonces sí…y para
terminar, un hombre de un gran sentido del humor.
Bueno, avancemos, ¿Cómo era la relación suya con ese maestro?

40
41
42
43
44

Bueeeeeeeeenísima. Al principio, como le decía, era intimidante entonces yo procuraba
preguntarle cosas que confirmaran lo yo pensaba que él tenía que decirme [risas, risas] y
entonces fui descubriendo justo todo lo contrario… las respuestas las tengo que encontrar
yo… en mí mismo, a partir de una reflexión seria, fruto de mi oración, y de la confrontación
de distintos autores… él no me da respuestas.
De esta formación en teología, si tuviera que sacar un logro fundamental, ¿cuál
consideraría que lo fue?

45
46

El gran logro fue encontrar que Dios es irreductible a expresiones y a discursos humanos.
Él es el gran misterio y que él es el inefable.
Las experiencias, tanto de esa clase, como de otras en teología, ¿cree que lo hayan
marcado para siempre, en qué y cómo?

47
48
49
50
51
52
53

Yo creo que de tres maneras dejaron su huella: uno, nunca me tomo tan en serio el
encuentro de una clase como para poderme enfadar. Entonces eso me ayudado
muchísimo para mi vida de estudiante. Segundo, preparar todo el tiempo de manera
remota y próxima la clase. Considero la preparación remota… pues lo que has leído, etc.,
y la preparación próxima pues ajustarse a lo posiblemente se desarrollará en el encuentro.
Y en tercer lugar que la fe es un don maravilloso de Dios y a lo que menos podemos
contestar es… cuidando ese regalo.
En qué momentos cree que es autónomo en sus procesos de aprendizaje en la
universidad…

54

Todo el tiempo. Cuando el maestro es de esos que llamamos tiranos, trabajo por callarle la
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55
56
57

boca. Entonces de alguna manera ejerzo mi voluntad. Cuando el maestro es de esos que
forman en la libertad para la libertad, lo hago con gusto inmenso para poderle responder y
no hacerle sentir que él está perdiendo su tiempo conmigo.
Aunque me acaba de decir que siempre se ha sentido autónomo, ¿existirá algún momento
en el que no se haya sentido lo suficientemente autónomo?

58
59
60
61
62
63
64
65

Cuando te obligan a repetir algún contenido de memoria, tal…sin ningún derecho a
comentario, a revisión, porque “es que tiene que ser así”. Por ejemplo, “Yo soy Yahvéh, el
Señor tu Dios, que te sacó de Egipto…” en ese momento yo no entendía que aprenderme
eso podría ser significativo en mi vida, pero después encontré que si yo era capaz, por mí
mismo, de hacer una contextualización por ejemplo en el tema de la alianza de Israel, eso
que me han obligado a aprender de memoria, me era una herramienta muy útil.
Entonces… uno tiene tendencia a creer que está perdiendo autonomía, pero el maestro en
el fondo sabe lo que está haciendo…
Una más. ¿Cree, por supuesto que es su punto de vista, que sus docentes son
autónomos?

66
67
68
69
70
71
72

Sí. Yo creo que sí. La libertad con que asumen la cátedra y podían decir cosas…en la
clase de teología fundamental o teología moral, tenían una gran libertad de expresión o de
decir… tanto que alguno me recomendó, porque yo le planteé un problema como
estudiante, “usted nunca diga todo lo que sabe, tampoco diga nunca todo lo que piensa y
menos en un auditorio que no conoce profundamente y no sabe cómo va a reaccionar… Sí
son autónomos, pero inteligentemente saben decir lo que hay que decir y callar lo que hay
que callar…
En esta experiencia de la academia, podría regalarnos la descripción de alguna situación
en la que no se haya sentido autónomo y haya protestado…

73
74
75
76

Sí… fue en la Escuela de Diaconado en Bogotá, lo cual generó una ruptura casi definitiva
con ese programa… Un joven sacerdote, de cuyo nombre prefiero no acordarme, daba un
curso dizque de profetas… entonces llegó el día del examen final… que valía el 40% de la
nota definitiva, el señor maestro llegó, entregó las preguntas, y cuatro de las preguntas no
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77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89

habían sido explicadas nunca en clase. Una de las preguntas era construir una tabla
cronológica de los profetas y la idea fundamental. Entonces mis compañeros no tuvieron
ningún problema en empezar a sacar sus libros, sus biblias, para construir el cuadro y
hacer la respuesta. Yo me indigné… fui y le dije, entregué lo que había escrito, que él
había explicado en clase, confrontado con mis apuntes, y le dije que me parecía el colmo
que él permitiera ese ejercicio porque esa no era la manera apropiada de formar por lo
menos académica e intelectivamente a los estudiantes… Entonces me dijo que yo no tenía
ninguna razón para explicar eso y que no me recibía la hoja hasta que no me entregara el
cuadro construido. Entonces yo acudí a mi memoria y los elementos que tenía y construí
en el tablero la respuesta lo mejor que pude y le dije “aunque usted nunca lo explicó,
nunca lo enseñó ni está en el libro la respuesta la dejo en el tablero para que mis
hermanos mejor tengan otro punto de referencia y no solamente el libro nunca consultado
en la sala de clase.
Su reacción inmediata en ese momento, ¿cuál fue?

90
91
92
93
94
95
96
97

Hay una mezcla de sentimientos… en primer lugar me da mucha ira, porque es la
contradicción con todo el proceso vivido. Y luego, yo soy un hombre soberbio, yo tengo
soberbia, tal vez el más grande de mis pecados, si es que se puede llamar así, pero me
dio… en medio de la ira… es que son dos hermanas, la ira y la soberbia son dos
hermanas… me dio mucha ira eso y me dio una soberbia inmensa, llenarle el tablero y
dejarle la hoja encima del escritorio con un acto de soberbia y de autoafirmación de mi ego
que “yo sé más que Usted y usted no sabe ser maestro y… después me dio risa: “tan
bobo, yo pa´qué me pongo a peliar con ese tipo, no… no vale la pena…[risas]
Y la reacción de sus compañeros…

98
99
100
101

En primera instancia mis compañeros pues…. Nooooo es para nadie desconocido que la
opresión pedagógica existe y que en esos procesos de formación es muy marcado porque
la imagen clerical es muy fuerte, entonces… el santo padre, el padrecito, su reverencia, y
yo a eso no le juego….
La lectura de esa situación. ¿Qué puedo haber generado en su profesor haber incurrido en
ese hecho?
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102
103
104
105
106
107
108
109

Yo creo que falta de experiencia. Falta de experiencia que lo conduce a faltarle el respeto
a sus estudiantes. Porque en el fondo, que el estudiante diga “nooo, tan chévere, yo me
puedo copiar y no pasa nada” es una falta de respeto, le está diciendo “Usted es un bruto,
usted no necesita leer, usted no necesita aprender, usted consulte el libro cada vez que
tenga un examen” y es que la vida es un examen permanentemente abierto y muchas
veces no tienes tiempo de consultar el texto ni de consultar la sagrada escritura, sino que
es una información que tienes que manejar… no hay ninguna otra razón. Si eso es en un
proceso intelectual de esa naturaleza, menos mal que no era profesor de medicina…
Acudió directamente a solucionar la dificultad con él, ¿o utilizó otros canales?

110
111
112
113
114
115
116
117
118

Noo, no! Ese día lo que pasó, yo me fui, y a la siguiente clase el Coordinador del
Programa entró a la sala de clase a preguntar por mí y buscar una explicación de qué
había sucedido. Yo le expliqué, le describí lo que había sucedido, mis compañeros
guardaban silencio. Algunos, durante la primera parte del día me habían dicho que yo
había sido muy atrevido, un irreverente, cómo me exponía de esa manera… El
Coordinador me dijo que si algo parecido volvía a suceder me iba a mandar donde mi
obispo para que me terminara mi proceso de formación, a lo que respondí que el Señor
Obispo era el dispensador de los sacramentos pero que de mi formación nos
encargábamos el Espíritu Santo y yo.
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Ciudad: Funza (Cundinamarca)
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Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
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L

DATOS E5

COMENTARIOS
/OBSERV.

Muy buenas noches. Agradezco su gentileza al compartir conmigo esta entrevista.
Entremos en materia, Miguel Antonio. Usted es también matemático. De sus clases en la
universidad, cuál es quizá la que más recuerda y una descripción de la misma..
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

Hummmmm. Bueno yo recuerdo, recuerdo varias, pero la que… como la que más me
marco, digamos no… no solamente por la clase en sí sino por el profesor… fue una clase
que se llamaba variable compleja. Era con un profesor que es director de la carrera de
matemáticas de la Javeriana. Entonces… por supuesto que era una eminencia, un doctor
impresionante y el hombre, pues, hacía su clase normal, catedrática eso sí, él llevaba su
discurso ya preparado, demostraciones, nos hacía… y él nos pedía dos cuadernos: nos
pedía un cuaderno para llevar en el…durante la clase y otro cuaderno en limpio, que era el
que él recogía al final del semestre. Eso era una nota y todo el mundo tenía que tener
como una tesis, pues, de grado, ahí, bien organizada porque el tipo eso era lo que recogía,
pero la clase pues, en sí, normal, con los tres parciales, él nos hacía una pregunta, nos
daba 20 minutos, nos cambiaba hoja y así sucesivamente.
Listo, bueno, insisto un poco, ¿por qué la recuerda de manera especial?

11
12

… [Piensa largamente] Porque el hombre nos ponía… nos hacía muchas… nos hacía
tambalear. Era clase… era una clase de octavo semestre, donde ya pues usted tiene
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13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

todas las matemáticas que usted quiera y el hombre nos ponía a tambalear, nos mostraba
lo… mal estructurados que estábamos, lo mucho que nos creíamos y lo poco que éramos
en realidad en cuanto a estructura matemática. El hombre nos ponía a tambalear, nos
ponía a trabajar en todo, nos ponía a leer, nos ponía a revisar conocimientos y cuando
llegábamos a la clase, él decía “la próxima clase hacemos tal cosa” y todo el mundo
llegaba preparado y el tipo llegaba con una carreta distinta, con una cosa
completamente…o sea… contradiciéndonos todo, todo, todo y tumbándonos toda nuestra
teoría y así nos enseñaba y me parecía bacano, me parecía bacano que el hombre no era
como tan, como tan ligado a los libros sino que, al contrario, era capaz de contradecir y
tenía argumentos de sobra y el tipo sabía muchísimo. Entonces yo creo que por eso me
pareció muy bacano.
¿Cómo se sentía en esa clase?

24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
27
38
39
40
41
42
43

A veces yo creo que… afortunadamente… pocas veces me sentía muy… como inquieto,
como… o sea, me ponía nervioso sí el hombre, el hombre sí lo ponía nervioso a uno,
además porque el hombre lanzaba preguntas directas a un estudiante en particular. O sea,
no era… ni era educado para decirle por ejemplo “yo le corrijo esto así”, no!! El hombre
super… era superbravo. Era así: “cómo así profesor”, nos decía “profesores”, “¿usted no
sabe eso?”. “Cómo así, dónde leyó eso, eso no es así” [lo dice gritando un poco], se ponía
a echar su carreta y lo ponía a uno en situaciones bastante complicadas. Sin embargo,
bueno, con él tenía ciertas ventajas y era que el hombre respetaba la gente cuando le iba
bien en los parciales. Si no le iba bien en los parciales se la montaba. O sea… a él le
pasaba el 20% de los estudiantes. Era el coco del último semestre. Pero pasarle los
parciales era ya pasarle el 50%. Y a mí me iba muy bien en los parciales. Yo le
estudiaba… y le llevaba la corriente también… porque ya más o menos uno sabía por
donde pensaba y uno sabía por dónde salirle y en las evaluaciones orales me iba muy
bien, entonces el tipo conmigo no… a mí no me la montaba. Pero cuando nos ponía a leer
y alguien decía un punto de vista y yo lo compartía y lo contradecía pues yo decía “…que
no me pregunte si no…” (ja, ja, ja). Otra cosa que le fastidiaba era que le dieran la razón…
que le dijeran “si yo estoy de acuerdo con el profesor”, eso era para él… “argumente,
piense, dígame las cosas, usted aquí no viene a votar, no está con tal o cual candidato”. El
tipo era así… pero sí, a mí me parecía muy chévere porque, porque uno aprendía, se
formaba, le tocaba a uno leer y meterse a la biblioteca a leer bastante y el hombre pues
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44

sabía muchísimo, tenía muchísimo conocimiento.
En líneas generales, ¿cómo era Usted como estudiante?

45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55

¿Yo cómo era como estudiante? Era, al principio, me dejaba llevar mucho por el grupo de
estudiantes. Entraron muchos… como el descampadero mientras pasaban en la
Nacional… entonces fui estudiante medio vago y además porque venía de un año del
ejército sin hacer absolutamente nada, sin coger un libro de nada, entonces me dio muy
duro. Los primeros semestres me fue difícil adaptarme. Yo… tercerié materias… ehhhh
tuve que habilitar. Después cogí como conciencia, se fueron mis compañeros, quedé solo,
sin amistades, ahí yo dije no… ya comencé a estudiar yo mismo o sea, comencé a trabajar
y eso me daba la posibilidad de comprar los libros porque en la biblioteca no había
muchos libros… entonces pude comprar libros y sacar fotocopias por mí mismo, de
manera más responsable y eso lo que me dio grandes ventajas y me volvió un estudiante
más juicioso, más trasnochador, más cumplido con mi trabajo y eso me ayudó al final.
Bien, ¿cómo era el profesor de su clase tan querida?

56
57

Me parece que el hombre era… ¡concreto! Era un tipo claro… claro, conciso. Hummm, con
una facilidad y una expresión, una comunicación muy buena.
¿Cómo era su relación con ese profesor?

58
59
60
61
62
63
64
65
66
67

La verdad es que nosotros hablábamos muy poco, tal vez la forma, la forma como nos
vinimos a relacionar un poquito más fue cuando comenzamos a hacer la tesis y
comenzamos a mirar los procesos de los javerianos con respecto a los procesos en
matemáticas en cuanto a ala evaluación que fue lo que hicimos de tesis. Ya comenzamos
a hablar con él, él se abrió un poquitico más, era una persona… pues que nos daba
mucho material, ehhh era también interesado en el cuento. Pero en clase… en clase era…
durante la clase… super-parco. El único día que lo vi así como medio contento fue el día
que entregó notas. En la Javeriana comenzó a llamar uno por uno y le decía “su nota es
3.0”, “su nota es cuatro”… y entonces ese día “lo felicito, sacó 4.5, pero en clase no…
llegaba a las 6:30, cerraba la puerta a las 7:00 no deja entrar a nadie. Era superestricto.
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¿Cuál siente que fue, en el caso de matemáticas, el gran logro de su formación?
68
69
70
71

El gran logro… [Piensa mucho] Yo creo que… lo que más me despertó el estudio y la
universidad en esa etapa fue como las ganas de no… o sea… de no quedarme con lo que
me daban o me decían, siempre con las ganas de leer, de investigar, estar muy… como
muy creador y muy pendiente de las cosas que me decían, no pasar entero.
¿Usted cree que esa experiencia lo marcó, en qué lo marcó y cómo se ve hoy reflejado?

72
73
74
75
76
77
78
79

En lo personal, yo creo que, me enseñó que hay que convencer en lo poco y no indisponer
en lo mucho, sino… yo creo que eso aprendí. A ser de pocas palabras. Yo era muy
hablador y charlatán y en esa clase me dediqué a escuchar a mi profesor y a mis
compañeros y a trabajar y era muy observador de lo que hacía el hombre, a que me fuera
bien y yo le hablaba en sus mismos términos, en su mismo lenguaje entonces el tipo veía
que su carreta tenía eco, que no le pasaba entero, que sí le hablaba de otras cosas,
entonces el hombre yo creo que en eso, pues me sentí bien y sastifecho. Y hoy, aquí lo
vivo.
¿Se sentía autónomo en la universidad?¿ Y hoy?

80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90

Hummmm. Ay, hermanito, yo pienso que yo vine a ser autónomo más bien cuando termine
esa carrera. Es que en la Universidad, esa era un cuento porque la mayoría de mis
profesores venían como de escuelas muy rígidas. Como de escuelas muy verticales,
donde, por ejemplo, en una evaluación si ponía un ejemplo que no le gustaba al profesor
pues le tachaba el punto. Entonces lo que me enseñaron a hacer allá fue a leer y a pensar
como ellos, entonces yo en teoría de conjuntos pensaba como ese profesor y así
sucesivamente… pero los procesos autónomos los hacía después de clase, cogía un libro
que me llamaba la atención, que me gustaba… tener que seguir los libros desde donde
ordenaban hasta donde decían me parecía a mí como medio frustrante. Y entonces
después de clase con los compañeros era diferente porque con ellos sí empezaba a hacer
mi propia construcción de todo el conocimiento que estaba trayendo.
¿Por qué cree que ahí si comenzaba a ser autónomo?
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91
92
93
94
95
96
97
98

Tal vez porque no tenía a nadie con quien controvertir lo que comencé a aprender y a leer.
De pronto los libros le dicen a uno que tal cosa es así. Y si uno está de acuerdo pues lo
toma y si no pues lo abandona. Y punto. En comunicación con personas es muy
complicado y sobre todo con mis maestros porque ellos eran de una escuela muy vertical y
cerrada. Nosotros les criticamos mucho a los profesores la posición de que “yo tengo la
verdad. Ustedes escuchen y repitan”. La capacidad de controvertir estaba muy dada por la
evaluación… Y pues hoy la cuestión es bien distinta, aquí uno puede pensar, hablar, decir,
aunque no falta quién lo quiera manipular.
¿Por qué considera que es autónomo?

99
100
101
102

Creo que lo soy porque ya hice como un punto final a todos los procesos de, de, de la
universidad en ese sentido, en cuanto a las matemáticas. Para mí, mis profesores me
enseñaron a leer, a leer matemáticas y creo que en realidad sólo eso. Ahora, en otro
mundo, leo solo.
Un momento específico en el que no se sintiera autónomo en la universidad…

103
104
105
106
107
108

Por ejemplo en las evaluaciones con los profesores más ancianitos, más de edad. Por
ejemplo. En las evaluaciones donde tú no puedes dar tu punto de vista o…por ejemplo, te
ponen un problema, te dicen analízalo desde tal punto de vista. Uno sabe que lo puede
resolver de otra forma y el profesor te dice que no. Lo mismo las evaluaciones orales
también eran muy complicadas con esos maestros. Porque ellos tenían una percepción
muy distinta a la de uno, un tipo de evaluación completamente cerrado y no…
En ese sentido, ¿Usted cree que sus profesores eran autónomos?

109
110
111
112
113
114

La verdad yo no sé. La verdad no sé porque mira que… es complicado decirle a alguien
tan cuadriculado, como uno lo ve, la imagen que ellos le dan a uno, pues es una persona
muy cuadriculada en sus cosas, muy esquematizada, de tal suerte que si usted repetía
con el mismo profesor tenía exactamente el mismo cuaderno. Eran cosas como esas. Y yo
no sé. Pero escribían artículos y reportes investigativos y escribían buenas cosas, pero en
la clase el tipo no era igual.
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¿Recuerda alguna situación difícil en la que no se sintió autónomo en la universidad?
115
116
117
118
119
120

Hummm. Yo tenía un profesor de teoría de conjuntos. Muy bueno. El llegaba a clase y nos
botaba toda la información del mundo. Y se iba y nos decía que a la otra clase nos
evaluaba. Yo tenía una compañera que ella traspasaba todo lo que decía el hombre al
cuaderno y no estudiaba. Él nos botaba el parcial y se iba a tomar tinto. Y uno decía, pues
concretemos, este hombre habla de esto y digámoslo en palabras distintas. Uno sacaba
uno, cero siete, y ella cuatro cinco, cuatro. Y escribía tal cual. Se metía todo en la cabeza.
¿Y su reacción cuál fue?

121
122
123
124
125
126

Entonces en un parcial yo le dije que cómo era posible que si las ideas iban por la misma
línea por qué no las aceptaba. Su explicación era que sencillamente las palabras
malinterpretan los contenidos, que tenía que ser exactamente lo que él decía y que no
podía usar otras porque posiblemente interpretaba mal lo que él decía. Y comenzaba con
el cuento de qué significa tal palabra para usted y yo le decía y él decía que para él no
significaba lo mismo.
¿Y la reacción de sus compañeros?

127
128
129

Pues todos estaban de acuerdo conmigo. Pero cuando él comenzó a alegar pues se
dieron cuenta que era pelea de tigre con burro amarrado y no me apoyaron en el
momento.
¿Qué pudo haber generado en el docente esa situación?

130
131
132
133

Yo creo que está demasiado casado con sus contenidos, con sus teorías, está demasiado
encerrado en su propia carreta porque no permitir esa posibilidad de socializar, de
conectar… es que, es más, no permitía participación en clase, porque seguramente se le
olvidaría o algo así, porque le cambian el discurso, pues… yo creo que era más por eso.
Cuando tiene situaciones similares, ¿cuáles son los primeros sentimientos que Usted
tiene?

142

134
135
136
137
138
139
140

Es muy complicado. Yo soy muy reflexivo y tengo como la capacidad de escuchar al otro.
Hummmm, yo me siento a veces como manipulado, como que me están viendo la cara…
es como un sentimiento de frustración por qué, porque es que es, es tratar de convencer al
otro no es tanto como intercambiar ideas. Yo siento que cuando intercambio ideas me
siento autónomo porque estoy mostrándome como soy. Pero cuando te ponen una
posibilidad cerrada y te dicen hasta aquí fue, pues es un sentimiento de manipulación,
como de frustración bastante fuerte.
¿Cómo cree que se sienten los otros frente a situaciones como esas?

141
142
143
144
145
146

Yo pienso que sienten como yo. Excepto cuando uno como que no maneja el tema. Ahí si
uno como que está completamente supeditado a al otra persona. Ya que le digan esto es
así y usted no tiene ni idea, pues ya uno se siente así como… pienso que los compañeros
tenían esa posición: me caso con el profesor porque no sé de eso. Yo no era así, yo
investigaba y volvía con más interrogantes a tratar de sacar más información pero no
podía.
¿Acudió a otras instancias para solucionar la situación de conflicto?

147
148
149
150
151

No. ¿Sabes cuándo hablamos de eso? Cuando comenzamos a hacer la tesis. Yo le decía
al hombre que cómo percibía las emociones de los estudiantes cuando se ven mal
evaluados por su forma de evaluar. Y él me decía que no le interesaban los sentimientos
de los estudiantes, no los evaluaba en la prueba. Y como era bien respaldado en la
Universidad pues nadie le decía nada.
Hoy, aquí, si siente que no es autónomo en los procesos de aprendizaje, a quién acude
normalmente…

152
153
154
155

Si veo que estoy perdiendo autonomía comienzo a meter la cucharada. A preguntar. A
decir qué pienso. O me convencen a mí o yo convenzo al otro pero sin ser tan rígido. Se
trata de escrudriñemos. Si veo seguridad en la otra persona entonces comienzo a bajar la
cabeza. Eso me hace sentir autónomo. Ya me convencí y punto.
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DATOS P2

COMENTARIOS
/OBSERV.

Buenas tardes, estamos con el Profesor Juan Carlos Toro*, docente en semestres
intermedios. Padre, de sus clases, la que más le gusta y la que más disfruta, ¿cuál es?
1

Buenas tardes, Wilton. Ya! No hay duda, la clase de Introducción a la Sagrada Escritura.
Descríbanos un poco la clase, por favor…

2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14

Cada encuentro tiene una dinámica distinta, pero el eje central siempre tiene un
determinado contenido temático a partir de la Dei Verbum. A partir de la Dei Verbum
hacemos el esquema de trabajo del curso: el concepto de revelación, la revelación que se
constituye en hechos y palabaras, cómo esos hechos y palabras se confirman en la
predicación y en la vida de Jesús y así sucesivamente. Pero la idea es desarrollarlo a
partir de la metodología del Seminario Alemán, de tal manera que cada estudiante asume
un fragmento del documento, lo confronta a fondo, lo compara con otra bibliografía y hace
una exposición. Los compañeros del curso preparan igualmente el tema, lo discuten, luego
yo hago una especie de síntesis –muy parecido al método de la medieval escolástica- y los
muchachos hacen su propia síntesis para que al final tengan como la visión completa de
dos cosas: del documento y de la introducción a la Sagrada Escritura. Al empezar el curso
se fija el cronograma y ellos mismos establecen quién hace el protocolo del encuentro y
así sucesivamente.
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¿Cómo se siente en esa clase?
15
16
17
18
19

Muy a gusto porque es un tema que me apasiona, me gusta mucho y me sentía un
condiscípulo y me doy cuenta cómo mis procesos de lectura no siempre coinciden con los
de los estudiantes. Ellos logran vislumbrar cosas que a mí no me ocurren. Eso enriquece
muchísimo. A mí me gustaría muchísimo poder implementar, si no en todas, sí en muchas
de nuestras clases esta metodología.
¿Cómo es la participación de los estudiantes en esta clase?

20
21
22
23

Muy activa. Porque gustándoles o no preparan, están preparados para las preguntas y
contrapreguntas del expositor y mías como su docente. Siempre están informados. Y
pues, sí… uno que otro, como siempre, no camina al mismo ritmo, pero se lo anima y todo
termina muy bien.
¿Cómo se describe como profesor de esta clase?

24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34

De esta materia, y de todas las que he ejercido en mi oficio, me describo como alguien
flexible, abierto al diálogo, que establece los límites de lo no negociable con los
estudiantes. Hay cosas que son negociables, otras que no. Le puedo negociar el número
de páginas de un artículo, pero no el artículo; le puedo negociar la fecha de entrega de un
informe pero no la entrega del informe; además dentro de determinado cuadro cronológico
que hemos acordado previamente, o que se ha indicado oportunamente. Procuro que la
clase sea lo suficientemente activa para que no sean sólo mis palabras, ehhh sea también
texto, sea también explicación de tablero, mejor dicho, estimular la mayor cantidad posible
de sentidos, lo más variadamente posible: que oigan, que vean, que toquen, que escriban,
que discutan entre ellos, a veces llevo material de apoyo, anécdotas de su vida personal y
familiar.
¿Su relación con los estudiantes, cómo es?

35
36
27

Generalmente ha sido una relación fraterna, de confianza, ellos saben que encuentran la
posibilidad de hablar conmigo. A mí me pasa algo muy curioso: la mayoría de mis
estudiantes o se acercan confiadamente, afablemente o no me quieren, me detestan. Es
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38
39
40

que no conozco personas que van como en abanico, que dan tonalidades. No en mi caso,
yo sí siento: o sí hay una relación muy cálida muy cercana o definitivamente es a
palabrazas de allá para acá… y con mucho cariño de aquí para allá también.
El logro suyo como docente…

41
42
43
44
45
46
47
48
49
50

Uuuuuuy. Espero que sea verdad, porque es la gran ilusión que siempre he tenido y me ha
animado también: hacer que esos jóvenes estudiantes que empiezan su proceso de
formación como teólogos se sientan enamorados de la fuente que es la Sagrada Escritura.
Porque es la palabra de Dios como centro de la espiritualidad de su vida religiosa, no sólo
cristiana, sino ya específicamente religiosa, Palabra de Dios que debe ser estudiada, leída,
orada, contemplada, y predicada en fraternidad. Entonces la ilusión mía, y espero de
haberla cumplido: que sintieran que es valioso vivir en este estilo de vida, donde el centro
de su propia existencia sea justo la Palabra de Dios. Y que aunque el curso de llame
Introducción a la Sagrada Escritura, sería siempre una puesta en camino, al estilo de un
éxodo permanente, desde la visión de la Alianza, pero también en el Camino de Emaús.
¿Qué hace que estime esta clase de manera especial?

51
52
53
54
55

Tal vez los resultados, las relaciones con los estudiantes, el ambiente escolar, intelectivo
que se ve en el Seminario, porque otra experiencia docente vivida en otro claustro
universitario no es igual de vivir. He estado en otras partes dando antropología o ética y el
ambiente es muy distinto. Aquí es un mundo dedicado a esto. Entonces esto genera
cercanía, afectos, gusto.
¿Se siente autónomo en esta clase?

56
57
58
59
60
61

Sí. Sí me siento autónomo aunque sé que hay cosas que no debo decirlas muy
tempranamente. Por ejemplo, es necesario quitar las concepciones mitológicas de la
sagrada escritura. Los once primeros capítulos del génesis, por ejemplo, se parecen
muchísimo a las mitologías de los acadios y de los sumerios. Adán y Eva son dos
símbolos poéticos bellamente construidos. Al principio no se puede decir eso, requiere un
proceso que necesita un contexto para saber cómo fueron elaboradas las narraciones.
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¿Qué le hace sentirse autónomo?
62
63
64
65
66
67
68

La libertad de organizar el curso con la metodología que me parece oportuna. La
posibilidad de salir de la sala de clase, ir a otros sitios, la posibilidad de invitar a otras
personas para que compartan esta experiencia, por ejemplo a un Rabino para que nos
contara su experiencia desde la comprensión del Antiguo Testamento, la posibilidad de no
ajustarse estrictamente a un plan de estudios, sino poder cambiar nombres de capítulos o
del título mismo del curso, la libertad del tiempo, entras, hablas, el conversatorio, escuchas
la exposición del estudiante sin ninguna presión…
¿Ve a sus estudiantes siendo autónomos en su proceso de aprendizaje?

69
70
71
72
73
74
75
76
77

Depende del concepto de la autonomía. Ja, ja, ja, ja. En últimas uno también induce los
procesos. Yo no sólo muestro el camino sino que voy diciendo cómo se hace el camino.
Entonces, si por autonomía entiendo que cada uno haga como mejor pueda, no; pero si
por autonomía entiendo que vaya construyendo su propio proceso, haciendo su camino, el
estudiante hace su propia síntesis a partir de unas pautas, de unas indicaciones, que no
puede desviarse de ciertos parámetros, entonces, sí. Y yo creo que la autonomía no es
anarquía. Creo que la autonomía es que cada persona asuma con responsabilidad, dentro
de unos acuerdos, qué tiene que hacer, cómo lo tiene que hacer, sabiendo para qué lo
hace.
¿En su experiencia docente, alguna vez ha sentido que no es autónomo en su proceso de
enseñanza?

78
79
80

Sí. A veces se encuentra uno con una psicología perceptiva especial en los estudiantes.
De tal manera que a veces un gesto, una expresión, resultan agresivos. Eso a veces me
cuesta, me limita inmensamente. Pero de los directivos, especialmente aquí, no.
¿Qué sentimientos tiene cuando eso sucede?

81
82
83

Tengo que reservarme, a veces me da como tristeza no poder decir todo lo que uno
quisiera decir, pero también me siento, más que limitado, que tengo mucho que aprender,
aprender a encontrar los canales o los códigos apropiados para generar una muy buena
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84

comunicación todos.
¿Acuden sus estudiantes a comentarle que no se sienten autónomos en sus procesos de
aprendizaje?

85
86
87
88
89
90

No, ninguna vez se han acercado a expresarlo. Pero uno intuye que lo sienten. Quizá de
otros profesores sí se quejan. Siempre sucede que se quejan con uno de otros como
seguramente van donde otros a quejarse de uno. Ja, ja, ja, ja, ja. Pero uno sí se da cuenta
cuando un estudiante no se siente contento ni autónomo para hacer su aprendizaje: “Qué
hartera hacer esto”. Detrás de eso está un “no me siento a gusto con las posibilidades que
tendría para aprender de esto.
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TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
Ciudad: Funza (Cundinamarca)
Tipo de Universidad: Privada Católica
Fecha de entrevista: 3 de noviembre de 2004
Hora de entrevista: 6:00 p.m.
Código: D1
Lugar: Sala de Comunidad
Número de entrevista: 08
Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
No.
L

DATOS D1

COMENTARIOS
/OBSERV.

Buenas tardes, hoy estoy con el Padre Humberto Pérez, Directivo de esa Institución.
Padre, en su tarea como Directivo de esta Facultad, ¿qué es lo que más le gusta?
1
2
3

Buenas tardes, Wilton. En verdad, todo lo que hago me fascina. Esta es mi vida, esto es
para lo que me preparé y como se trata de un servicio a la Congregación, a la Iglesia a los
muchachos que se forman con nosotros pues esto es lo que amo hacer.
Es Usted una persona muy joven, ¿no querría tener una vida, quizá “más activa” dentro de
la Facultad?

4
5
6
7
8
9
10
11
12

Quizá se refiera a un poco más de actividad académica, ¿verdad? Bueno, el tiempo no
alcanza para todo. Sin embargo, como sabes, tengo unas clases que ciertamente me
ponen las baterías nuevas. Sin esas clases… hummm, de verdad que no sé lo que sería
porque este ministerio de la docencia me hace mucha falta. Y también como sabes estos
jóvenes se preparan para ser formadores de formadores por lo que pongo todo mi empeño
no sólo en ayudarlos a que aprendan a hacer teología, sino a que enseñen a otros a
hacerla. Ehhh, pero el otro ministerio, el de la Dirección, no me martiriza. Siento, sí, como
es obvio, la responsabilidad sobre mis hombros, pero pues hace parte de la cruz que todos
tenemos que cargar.
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Descríbanos un poco su quehacer de Directivo…
13
14
15
16
17
18
19

Ya. Mi vida es normal. Es la vida del sacerdote en un seminario. La oración, la liturgia, la
academia, la dirección, el deporte, el contacto con las comunidades de los hermanos más
pobres, las tareas más de corte financiero, etc. Nada extraño. En cuanto a la dirección
propiamente dicha, es un rol que desempeño, como dije antes, con cariño, como un
hermano mayor en una comunidad de hermanos bien avenidos. Por supuesto que hay que
guiar, orientar y no falta la corrección pero dentro de los límites del respeto a la humanidad
del otro.
¿Cómo se siente como Directivo?

20
21
22
23
24
25
26

Feliz. Claro… en los momentos más duros pues no falta la tristeza porque a veces hay que
saber decir no o saber decir sí o despedir a alguien o aceptar normativas que provienen a
veces de diferentes contextos y que deben ser “implantadas” [eleva el tono de voz]
simplemente porque son órdenes de Iglesia, de una Iglesia que por querer ser universal se
olvida que es también particular. Pero en líneas generales… muy bien. A gusto. Sin
presiones exageradas o cuando las hay pues se busca un camino para discernir y ver qué
es lo conveniente a los ojo de Dios.
¿Cómo es la participación de los miembros de esta comunidad en las actividades diarias?

27
28
29
30
31
32
33

Qué podría reprochar. Nada o casi nada, en verdad. Todos hacemos el mejor esfuerzo.
Como sabes esta es una comunidad muy pequeña. No se necesita un control exagerado.
Pero, claro, somos… somos… somos seres humanos que no siempre con nuestra
inteligencia buscamos el bien, ni con nuestra libertad hacemos lo que debiéramos hacer, ni
nuestra voluntad nos ayuda a hacer el bien que queremos hacer. Visto de esta manera las
pequeñas cosas son apenas comprensibles, alguien que se queda dormido y no asiste a la
oración comunitaria, y así, cositas.
¿Cómo se describe como Directivo?

34
35

Ayyyy hermanito. Esto es serio. Porque empiezo a pensar que tal vez una sea la
intencionalidad que hay en mí y quizá otros no lo vean así. Tal vez lo más prudente sea
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36
37
38
39
40
41
42

preguntarle a mis hermanos presbíteros o a los estudiantes. Yo puedo tener viciado el
juicio. Pero… pues, si se trata de describir al menos lo que pienso que soy entonces diría
que solamente un Hermano Mayor. Primus inter pares, decían los latinos. El primero entre
los iguales. Y así creo que me conciben quienes están a mi lado. Bueno… ja, ja, ja, por lo
menos no he oído algo contrario y siempre pido a Dios en la oración que no me deje ser
otra cosa, que sólo viva mostrando su amor a quienes me rodean, para no ser causa de
perdición sino de salvación.
¿Cómo es su relación con los presbíteros que lo acompañan?

43
44
45
46
47

Hoy estás cargado de preguntas difíciles. Mira, un hermano. Somos pocos. Qué más
puedo ser. Quien organiza y desorganiza, ja, ja, ja. La relación es de… más que de
amistad, de hermandad, como corresponde a los miembros de la Congregación, cada
quien viviendo en la libertad de los hijos de Dios, que entiendo que no es otra cosa sino
vivir en la responsabilidad humana y en la que nos impone nuestro estado.
¿Y con los estudiantes?

48
49
50
51
52

¿Con los estudiantes? A veces hermano, a veces papá, a veces confidente, a veces… a
veces alcahueta, no sé. Aquí decimos que somos “formadores”. No sé, a veces pienso que
el término nos queda grande porque nadie forma a nadie, es el sujeto quien se forma
simplemente con la ayuda de otros. Entonces yo prefiero el de co-formador. Ayudo a que
el otro se forme con la gracia del Espíritu que sopla donde quiere y como quiere.
Sé que es difícil resumir, pero, un logro suyo como Directivo…

53
54
55
56
57
58

Cada vez te pones más pesado en las preguntas. Ja, ja, ja. Bien. Pero voy a hacer el
esfuerzo de responderte, ja, ja, ja. Tal vez que sea una comunidad de confianza, ante todo
en el Señor Jesús y, después, entre todos. Mira, aquí, como sabes bien, nadie desconfía
de nadie. Todos somos humanos, todos somos cristianos, todos intentamos seguir al
Señor Jesús, todos estudiamos, todos hacemos aseo, todos hacemos deporte. Qué
desconfianza podría haber… No sé si te sirva la respuesta o por lo menos si atiné.
Sí, claro, Padre. ¿Qué hace que estime su labor como Directivo?
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59
60

Tal vez esto que dijimos. Que uno puede orientar para sembrar una pequeña semilla. Y si
Dios nos ha puesto en esto, pues hagamos su santa voluntad y nada más.
¿Se siente autónomo en su trabajo como Directivo?

61
62
63
64
65

Hermanito, hermanito. Ahora sí se vino con todo… ja, ja, ja, ja. Debo decirte la verdad,
supongo. Ja, ja, ja. Mira, Wilton, diríamos que hay como dos tipos de autonomía. Una, la
que yo intento hacer aquí, dentro. Y la otra, la que tengo que vivir respecto de la
Congregación y de la Iglesia. En cuanto a la primera, sí, me siento absolutamente
autónomo. En cuanto a la segunda, en verdad, no.
¿Qué le hace sentirse autónomo y qué no?

66
67
68
69
70

Así de fácil. Aquí organizo la vida de acuerdo con la libertad de los hijos de Dios. Sólo
dependemos de Dios y de nuestro sentido de la responsabilidad. Así que, en estas
circunstancias, cómo no sentirme autónomo. Posiblemente alguno afuera piense, “pero la
oración, la misa, etc.”. Pues es que son responsabilidades como las de cualquier
empleado.

71
72
73
74
75

Otra cosa es lo que viene de fuera. Y que trato de no hacérselo sentir ni a los estudiantes
ni a mis hermanos presbíteros. Hay ciertas cosas que uno, desde el discernimiento, no
puede comprender que sean como son o como las quieren hacer ver. Normatividades,
ritos, uniformidades. Pero lo importante es no desesperarse. Si uno desespera entonces
no logra nada.
¿Ve a sus hermanos presbíteros y a los profesores siendo autónomos?

76
77
78
79
80
81

Oye, hace rato que no hacemos una evaluación tuya! Ja, ja, ja, ja, ja. Qué bueno hablar de
estas cosas en las que no pensamos mucho. Haber, yo creo firmemente que sí. Fíjate no
más en que todos van a hacer sus deberes con alegría. Fíjate que todos van a orientar la
academia de los muchachos sin miedos ni presiones. Fíjate que pueden decir aquello con
lo que no están de acuerdo sin angustias. Y todo puede debatirse y ver qué es lo mejor.
Fíjate en tus clases… todos hablan, todos consultan y tú, como profesor, eres el primero
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82

en sembrar la “discordia” para que haya reflexión…
Y a los estudiantes…

83
84
85
86
87

Mejor aún. Quizá a los presbíteros y profesores externos la conciencia por dentro nos arda
un poco, pero a estos muchachos nada los retiene ni los detiene. En sus clases, son libres
para pensar y obrar dentro del marco del Evangelio que han querido abrazar. Yo sí creo,
son autónomos. A veces somos esclavos de nuestras propias pasiones, pero, ¿y quién no
lo es? Pues hay que luchar todos los días por abrirle campo en nuestro corazón al Señor.
¿En su experiencia como directivo, alguna vez ha sentido que no es autónomo?

88
89
90
91
92
93
94

Me preguntas por un caso especial, ¿verdad? Bien, sí, claro. Con un Señor Obispo que
quiso exagerar sus funciones. Aunque en la Congregación, por mandato del Padre
Vicente, tenemos el deber de seguir los lineamientos de nuestros obispos, hay cosas de la
vida y organización de seminarios que nos tocan a nosotros. Entonces tuve que ser
enérgico y pedir respeto para los procesos internos y para la autonomía que merecemos
en nuestro trabajo. Él simplemente comprendió pero como no demoré mucho en salir de
su diócesis no he vuelto a saber de él. Dios lo guarde siempre.
¿Qué sentimientos tiene cuando eso sucede?

95
96
97
98

Bueno, Wilton, aunque no han sido muchas las veces, cuando algo así sucede pues uno
no se siente bien. Se siente a veces que lo que uno hace con tanto esfuerzo y sinceridad
de corazón como que no rinde sus frutos. Uno quisiera ver granar al ciento por uno como
dice el Evangelio pero Dios tiene paciencia, la que no tenemos nosotros.
¿A quién acude cuando estas cosas que coartan su autonomía suceden?

99
100
101
102

Nosotros tenemos doble vía. A Dios, a quién más podría acudir. Él, en la oración, se hace
oír. Y lo mejor es que lo único que uno oye muchas veces es su silencio. Y cada uno de
nosotros tiene un director espiritual. Con él nos ayudamos mutuamente de manera que las
penas se comparten y las alegrías se disfrutan.
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TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
Ciudad: Funza (Cundinamarca)
Tipo de Universidad: Privada Católica
Fecha de entrevista: 15 de septiembre de 2004
Hora de entrevista: 8:00 p.m.
Código: E6
Lugar: Biblioteca
Número de entrevista: 09
Entrevistador: Wilton Oracio Calderón
No.
L

DATOS E6

COMENTARIOS
/OBSERV.

Muy buenas noches Carlos*, iniciemos contando de su formación superior, cuál es la clase
que más recuerda?
1
2
3
4
5
6
7

Una clase que recuerde bastante y la que me dio más duro, con la que no pude, fue con la
de Griego. La materia de griego. Porque para mí era… algo muy nuevo. Estoy hablando
de los comienzos de la filosofía. Ni sabía que existía eso. Yo estudié en un colegio en el
campo, campesino. Y después de haber estudiado, estuve como dos años fuera, digamos
de las aulas escolares y después de que entré a la Congregación fue que ya me
empezó… ya con la formación de filosofía ya empecé con la clase de Griego. Que es más
enredado que…
¿Qué hacían normalmente en la clase de griego?

8
9
10
11
12
13
14

En la clase de griego llegaba el profesor, primero nos comentó qué era el griego, que
tocaba mirarla para entender la filosofía puesto que muchos textos estaban escritos en
filosofía… en griego, digo, después ya empezamos a conjugar verbos. Era eso, conjugar
verbos, y el escribirlo, era un poco de garabatos, digámoslo así, ja, ja, ja, ja, que para mí
eran garabatos. Pero primero fue el vocabulario, aprendernos el vocabulario de memoria.
Tanto como suena la letra y escribirla, que eso es como digo, garabatos. Eso fue… dos
semestres y fue pura conjugación de verbos. Pero yo decía, bueno, si esto es para

154

15
16

aprender los textos, unos verbos… no le veía sentido a la conjugación de verbos. Por ahí
comenzamos a sufrir…
¿Qué hace recuerde tanto esa clase de Griego?

17
18
19
20

Lo duro que fue para mí. Primero que todo lo nuevo, como descubrir que existe un idioma,
una lengua digámoslo así, una lengua puro garabatos… saber eso y lo difícil que fue, o
que es, o que sigue siendo, porque si me ponen a leer en griego… pailas como dicen por
ahí. Por eso, porque me causó mucha dificultad.
Bueno, ¿y cómo se sentía en esa clase?

21
22
23
24
25
26
27
28

Como mosco en leche. Ja, ja, ja. Come le dije, yo venía de un colegio. La mayoría de
compañeros en la filosofía ya tenían un inducción. Primero que todo, qué era la
universidad. También eso fue duro para mí, saber qué era la universidad. Yo llegué
después de dos años de no hacer nada de estudio y después de 15 días, vaya a la
universidad. Ahí fue un choque tremendo porque en el colegio donde yo estuve, el
profesor explicaba y tal y después dictaba. Y en cambio en la universidad, yo preguntaba
“cuándo dictan”… ja, ja, ja, ja. La primera semana todos los cuadernos en limpio, todos. En
griego si se escribía pero las demás clases no.
¿Cómo era Usted como estudiante?

29
30
31
32
33
34
35
36
27
38
39

En la escuela y el colegio… siempre a los nariñenses nos han catalogado de callados. Y
yo creo que era exageradamente callado, tímido. En la universidad, ni se diga. Porque allá
tocaban hacer exposiciones. Y en el colegio yo me ganaba las exposiciones haciendo
trabajos. Nunca hice una exposición. Lo que hice en el colegio fue clase de canto y esa
era mortal.. a mí me daba… y hasta ahora me da miedo estar frente al público. Yo
comienzo a sudar, a ponerme de diferentes colores. Y llegar allá a las clases de la
universidad y listo la primera semana graves y el segundo examen era un exposición. Y yo
decía, pero cómo comienzo, qué hago, ahí es donde uno comienza a padecer.
Tremendo… Me acuerdo tanto de una primera exposición que era de los filósofos, de
Tales de Mileto. Escribí todo y me puse a hablar y escribía todo pequeñito en el tablero y
esa clase fue de pura recocha… ja, ja, ja, ja. El profesor valoró la recocha porque de resto
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40

no había dicho nada.
¿Y cómo era el profesor de la clase de Griego?

41
42
43
44

Era un ex-religioso…muy estricto, demasiado estricto. Ahí comienza uno a sufrir: la
materia grave y el profesor estricto, se le cruza todo porque uno no sabe cómo hacerle
para que le vaya bien, digamos. Era muy estricto. Pero era muy buena gente también. Lo
animaba a uno.
¿Y cómo era su relación con él?

45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56

Más bien, por mi timidez y todo eso era un poquito lejana. Un poquito nos acercamos,
cuando ya empezó… por sugerencia nuestra nuestros formadores pidieron que él fuera a
dar la clase en la casa, porque todos estábamos como mal en griego, estábamos sufriendo
y nos fue a dar clases personalizadas en el seminario y ahí hubo un poquito más de
relación. Él, por ejemplo, nos explicaba bien la clase que iba a dar en la universidad para
que nosotros ya tuviéramos bases. Cuando él hacía una pregunta, entonces, como
nosotros ya lo habíamos visto, entonces levantábamos la mano y respondíamos… unos
duchos, pues… El que supiera responder le iba ayudando para el examen, así que
nosotros aprovecháramos. Desde ahí fue un poquito acercándonos, pero ya después la
relación se perdió. Y también eso uno mira, ¿no?, la cercanía del profesor que yo creo
que si hubiera más cercanía de parte del profesor y de parte de uno, yo creo que uno
aprendería más.
¿Cuál fue el gran logro de su formación?

57
58
59
60
61
62
63

Yo creo que lo que más debo a la formación filosófica, teológica y de seminario fue haber
aprendido a desenvolverme con la gente, a poder entrar en las comunidades, hablar con
ellos, porque pues ese será nuestro trabajo, poder dirigirnos a la gente. Todavía sudo,
todavía siento nervios, todavía a veces se me cruzan las palabras pero ya voy dominando
un poquito eso. Porque pues uno ve entre los compañeros que suben, hablan con facilidad
y uno… hummm! Se imagina estando allá. Mi mejor logro que me ha ayudado la formación
ha sido ese.
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¿Se sintió autónomo en la filosofía? ¿Y ahora en la teología?
64
65
66

Aparte de griego, la verdad, sí. En las otras materias no tuve los problemas que en griego.
Y eso es un alivio. En teología creo que tengo autonomía absoluta. Yo lidero mi propio
proceso de formación y así me lo han hecho ver mis formadores.

¿Usted cree que hoy es autónomo en su formación?
67
68
69
70
71
72
73
74

Digamos que terminada la filosofía, la teología ya me gusta más y todo lo que hago me
gusta. Busco textos que me vayan formando sin que nadie me diga tiene que leer esto,
tiene que hacer este trabajo, porque me gusta a mí entonces busco textos que me
interesen con lo que quiero o necesito. Me voy enterando de cosas nuevas que van
saliendo, entonces digamos que ahí yo veo que soy autónomo. No estoy esperando que
otro me diga, “vea salió este texto, esta reflexión o esta entrevista, léala”, no sino que yo
voy haciéndolo. Así que digo, esto me gusta o no me gusta, entonces creo que ahí hay un
poco de autonomía.
¿De sus momentos universitarios busquemos aquel en el que menos se ha sentido
autónomo?

75
76

Nunca me sentí autónomo en asistir a las clases de griego. Porque en el momento es
difícil y mirando hacia el futuro yo decía: “pero esto de qué me sirve”.
¿Cree Usted que sus profesores son autónomos?

77
78
79
80
81
82
83

[Piensa mucho] No todos, yo creo… porque algunos tienen que sí les gusta la materia, y
como que se iban formando para ir teniendo nuevos conceptos. Pero otros sólo son
mediocres, no sé si la palabra cabe, pero están dando lo mismo que uno compara con los
compañeros que ya han pasado años atrás y es lo mismo. No le vemos que hayan
avanzado. Como que no se han capacitado. En ese sentido son poco autónomos para
autoformarse. Algunos son entregados, aman su profesión, otros lo hacen porque tienen
un sueldo. Pero los que aman su profesión esos son los que valen.
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Alguna situación en la que no se ha sentido autónomo y en la que haya manifestado su
inconformidad…
84
85
86
87

No protesté en la universidad pero sí en el Seminario con mis formadores. Ya en la
comunidad. Yo les decía, “esto de qué nos sirve”, pónganos a ver culinaria o algo así”, ja,
ja, ja, Pero sus argumentos no eran favorables. Es el currículo y hay sus leyes que toca
cumplir. Pero no me atendieron.
¿Cuáles son sus sentimientos cuando se siente que no es autónomo en sus procesos de
aprendizaje?

88
89
90
91
92

Pues… mucha incomodidad. Y si le toca a uno expresar que no vamos a sacar el título en
filosofía sino unas bases y ahora mirando, el griego no ha sido tan fundamental en la
teología. Eso de no ser escuchado, de que bueno así son las cosas aquí y si le gusta bien
y si no vaya a otra parte… donde le acepten sus reclamos, genera eso, incomodidad de
que no lo escuchan, a veces hasta de desánimo.
¿Y sus compañeros, que reacciones y sentimientos tenían?

93
94

Bueno pues de todo hay en la viña del Señor. Así que a algunos les gustaba a otros no. Y
a los que no nos gustaba pues a aguantarnos.
¿Hoy, cuando se encuentra en una situación en la que no se siente autónomo, cuáles son
sus reacciones y qué sentimientos tiene? ¿Acude a alguien?

95
96
97
98
99

Bueno, lo primero es que esto de la teología es distinto. Y yo ahora siempre trato de
hablar. A mí no me gusta esto, no estoy de acuerdo con esto. Mejor dicho, me expreso
que no me gusta. Acudo a quien pueda atenderme al menos para charlar porque siento
que eso me hace libre. Aunque a veces me quedo callado porque suelo pensar mucho las
cosas.
Desde su punto de vista, cuando los demás sienten que no son autónomos, ¿qué
sentimientos tendrán?
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100
101
102

[Piensa mucho] No ser autónomo creo que es que le marquen el camino. Váyase por aquí,
no se desvié. Algunos se sienten bien porque no tienen que esforzarse en hacer otras
cosas, pero algunos que reaccionan y dan su punto de vista.
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